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TIIVISTELMÄ
Tutkimuksen tehtävänä oli tarkastella käsityön opettajan pedagogista tietoa. Tieto
tässä tutkimuksessa käsitettiin sekä eksplisiittisesti muotoutuvaksi tiedoksi että impli-
siittisesti luokkahuoneen kulttuurin kautta heijastuvaksi hiljaiseksi, tilannesidonnaiseksi
tiedoksi. Mielenkiinto kohdistui opettajan pedagogisiin toimintatapoihin ja periaatteisiin.
Tällainen tieto ilmenee opettajan persoonallisina piirteinä ja pedagogisena taitona. Voi-
daan puhua myös opettajan persoonallisesta, pedagogisesta olemisen tavasta, joka sitou-
tuu opetuskontekstiin.
Tutkimuksen keskeisintä teemaa, käsityötä oppimisen ja opettamisen kohteena,
lähestyttiin pohtimalla ihmisen kulttuurista toimintaa sekä tiedon, taidon, asiantuntijuu-
den ja luovuuden käsitteitä. Käsityöllistä kokemusta tarkasteltiin käsityön olemuksen ja
käsityöprosessin luonnehdintojen avulla. Käsityön oppimisen lainalaisuuksia esiteltiin
kognitiivisen oppipoikakoulutuksen teorioiden ja suomalaisten käsityökasvatuksen teo-
reetikkojen valossa. Lisäksi tutkimuksessa luotiin katsaus opetuksen ja opettajan ajat-
telun tutkimuksen traditioon. Opettajan ajattelun teorioiden kautta pyrittiin havainnollis-
tamaan opettajan tiedon luonnetta käytännöllisenä, reflektiivisenä, kontekstisidonnaise-
na, oppisisältöön nojautuvana sekä moraalisesti sävyttyneenä.
Tutkimuksen tehtävänä oli (1) havainnollistaa käsityön opetuksen kontekstia opet-
tajakohtaisten kuvausten avulla, (2) nostaa esiin pedagogisen sisältötiedon luonnetta
opettajan toimintatapoja ja periaatteita heijastelevien episodien ja otteiden avulla sekä (3)
tarkastella opettajan ja oppilaan välisen pedagogisen suhteen ilmenemismuotoja. Koh-
deryhmänä oli kolmesta eri koulusta kaksi teknisen työn opettajaa ja kolme tekstiilityön
opettajaa. Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa opettajan tiedon lähteenä oli
luokkahuonekonteksti ja siinä ilmenevä kulttuuri, eli otetta voi luonnehtia toisaalta
etnografiseksi. Toisaalta, koska kohteena on viisi erilaista opettajapersoonallisuutta, lin-
kittyy tutkimus myös laajemmin laadullisen tutkimuksen kenttään.
Opettajakohtaiset kuvaukset koostuvat kolmesta osiosta: kontekstin kuvaus, käsi-
työn opettaminen ja pedagoginen suhde. Kontekstin kautta välittyvät käsityön opetuksen
fyysiset, opetussuunnitelmalliset ja koulun organisatoriset puitteet. Käsityön opettamista
kuvaavassa osuudessa tarkastellaan opettajan tavoitteiden, periaatteiden ja toimintata-
pojen kautta välittyviä pedagogisen sisältötiedon elementtejä. Koska tekstiilityön ja
teknisen työn varsinainen oppiaines on aivan erilainen, tarkentuu käsityön oppisisältö
tässä tutkimuksessa tarkoittamaan niitä käsityöprosessin ohjaamisen yleisiä piirteitä,
jotka ovat yhteisiä molemmille käsityön aloille. Opettajaa koskevan kokonaiskuvauksen
ja opettajan periaatteiden ja toimintatapojen kautta tarkastelu fokusoituu opettajan
keskeisimpiin perspektiiveihin, strategioihin ja jännitteisiin.
 Pedagoginen suhde tarkoittaa tässä tutkimuksessa van Manenin (1994, 1995,
1996) määrittelemää spontaania, opettajan puolelta intuitiivisesti oppilaan hyvään pyrki-
vää opettaja-oppilas –suhdetta. Pedagogisella suhteella on moraalinen perusta ja se välit-
tyy epäsuorasti, opettajan olemisen tavan kautta. Opettajakohtaisesti aineistosta on koot-
tu kuvaukset, jotka käsittelevät opettajan suhdetta erilaisiin oppilaisiin ja ryhmiin sekä
muita opettajalle ominaisia pedagogiseen suhteeseen liittyviä piirteitä. Kuvauksen poh-
jalta on tarkasteltu erityisesti opettajan ”sanomisen” tapaa ja auktoriteetin luonnetta.
Kullakin opettajalla käsityön luokkahuoneen opetusratkaisut ovat persoonallisella
tavalla pedagogisia. Käsityön sisällön opettamisessa Annalle on luonteenomaista järjes-
telmällisyys ja oppilaan oman ajattelun tukeminen, Kaijalle kannustavuus, Marjalle myö-
täelävä auttavaisuus ja Reinolle tiukkojen pelisääntöjen sisällä elävä luovuus. Mikko
aloittelevana opettajana etsi vielä omaa pedagogista tyyliään. Pedagogisessa suhteessa
Anna on tiukan turvallinen, Kaija toverillinen ja Marja välittävä ja välitön. Reinolle on
ominaista tilanteista nouseva improvisatorinen ja intuitiivinen ote. Mikosta ensimmäise-
nä työvuonna heijastuva lempeys ja toverillisuus kehittyi vuosien myötä inhimillisyyttä
korostavaksi humanismiksi.
Asiasanat: opettajan pedagoginen tieto, opettajan ajattelu, käsityökasvatus, pedagoginen
suhde, pedagoginen sisältötieto
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ON THE SOURCE OF A CRAFT TEACHERS’ PEDAGOGICAL KNOWLEDGE:
Personal procedures and principles in craft teaching context.
ABSTRACT
The aim of this study was to examine craft teachers’ pedagogical knowledge. The
teacher’s knowledge is seen as both explicit and implicit, that is, as being both con-
sciously expressed and tacitly and situationally reflected in the classroom context. The
focus of interest is on the teacher’s pedagogical procedures and principles. Such knowl-
edge manifests itself in teachers’ pedagogical art. In other words, a teacher’s knowledge
reveals itself in his/her personal pedagogical way of being, which is bound to the class-
room context.
Craft as a substance of learning and teaching is theoretically approached by dis-
cussing cultural actions of human beings and the concepts of knowledge, skill, expertise
and creativity. Craft experience is characterised through the essence of craft and the
process of craft. The nature of craft learning and teaching is specified with the theory of
situational cognition and Finnish theories of craft education (also called sloyd educa-
tion). In addition, after briefly reviewing the teacher thinking research tradition, different
aspects of teachers’ knowledge are illustrated. This knowledge is treated as practical,
reflection-based, context-bound, content-based and morally toned.
The research tasks in this study were: (1) to illustrate the craft teaching context
through broad descriptions of each teacher, (2) to describe the nature of pedagogical
content knowledge by examining the teacher’s procedures and principles and (3) to study
the manifestation of the pedagogical relation between teacher and students. The data of
this case study was gathered in collaboration with five craft teachers from three different
schools, two of them teaching technical work and three of them textile work. This quali-
tative case study addresses the classroom culture, and is ethnographic in that sense. In
addition the focus of interest is on five different teacher personalities, with an aim to
provide insightful descriptions of each one, thus linking this study to phenomenology
and interpretative interactionism.
Data analysis was conducted in two steps. First, teacher portrayals were built on
different kinds of extracts and episodes, which reflect the living knowledge in the class-
room. Second, the teachers’ pedagogical content knowledge was studied in the light of
perspectives, strategies and tensions. Their pedagogical relation was examined especially
from the point of view of the teacher’s authority and teachers’ “way of saying”.
The results indicate that each teacher had personally constructed their pedagogical
teaching procedures and principles in the craft classroom. In teaching craft, Anna was
characterised as systematic, Kaija as supportive, Marja as sympathetically helpful and
Reino as creative under strict rules. Mikko as a novice teacher was insecure about his
pedagogical style. In pedagogical relation Anna provided security by being strict, Kaija
was companionable and Marja could be characterised as caring and direct. Reino had an
improvisational grasp of the situations at hand. In Mikko’s first year as a teacher some
signs of kindness and friendliness could be seen in his personal way of being in the
pedagogical relation. After two years of experience this kindness has developed into a
humane perspective in which the basic element is Mikko’s own self-reflection.
Keywords: teachers’ pedagogical knowledge, teachers’ thinking, craft education, peda-
gogical relation, pedagogical content knowledge
ESIPUHE
Olen kasvanut aikuiseksi isäni rakentamissa taloissa ja äitini valmistamissa vaatteissa.
Olen leikkinyt heidän tekemässään leikkimökissä ja leikkikaupassa. Vanhempieni suku-
polvi taisteli ensin Suomelle itsenäisyyden sodassa ja sen jälkeen tyhjästä aloittaen, pen-
niä venyttäen loi perheelleen kekseliäisyyden ja kätevyyden avulla mielekkäät olosuhteet
elää. Tämän väitöskirjan eräs taustateema linkkiytyy arvoihin, joita olen lapsuudessani
omaksunut. Ne ovat arvoja, joissa kiteytyy muun muassa toiminnan ja tekemisen kautta
syntyvä tyydytys ja elämän hallinta, henkilökohtainen itsenäisyys ja riippumattomuus:
luottamus omiin kykyihin ja halu selviytyä edessä olevista haasteista. Ne ovat käsityön
arvoja ja myös kestävän kehityksen arvoja. Tämä väitöskirja on kiitos vanhemmilleni,
Aaro ja Sirkka Syrjäläiselle, siitä pääomasta, jonka olen heidän lapsenaan, heidän
vaikutuspiirissään, saanut.
Pitkän, lähes kymmenvuotisen tutkimusprosessin ajan olen saanut käydä profes-
sori Pertti Kansasen jatkokoulutusseminaarissa, ajoittain aktiivisemmin, ajoittain vä-
hemmän. Nämä istunnot ovat olleet virkistäviä, omaan tutkimustyöhön inspiroivia tilan-
teita. Jatkokoulutus-opintojeni valvojana professori Pertti Kansanen on suhtautunut kär-
sivällisesti pitkänsitkeään työskentelyyni ja antanut vapauden itsenäisesti edetä omilla
ehdoillani. Tutkimusprosessini alkutaipaleella sekä professori Hillevi Kääriäinen että
professori Minna Uotila olivat tukemassa paikoitellen hyvin takkuiselta tuntuvaa työs-
kentelyäni. Tutkimusprosessin loppuvaiheessa professori Jussi T. Koski sekä professori
Inkeri Sava auttoivat ratkaisevalla tavalla asiantuntevan ja rakentavan palautteensa avulla
minua eteenpäin tutkimuksessani. Kiitos heille siitä. Kiitän käsikirjoitukseni asiantunte-
via esitarkastajia, käsityötieteen emerita professori Pirkko Anttilaa ja erikoistutkija An-
neli Laurialaa sekä inspiroivasta että rakentavasta palautteesta.
Tässä kirjassa on yli sata sivua opettajakuvauksia. En voi koskaan kyllin kiittää
viittä kohderyhmäopettajaani, Annaa, Mikkoa, Kaijaa, Reinoa ja Marjaa, jotka tunnista-
nevat itsensä näiden peitenimien takaa. Vaatii rohkeutta ja luottamusta se, että ottaa
omaan arkityöhönsä ulkopuolisen tutkijan mukaan. Toivon, että he ovat myös jotain saa-
neet tämän tutkimusprosessin kuluessa. Oletan, että sen lahjan myötä, jonka he ovat tälle
tutkimukselle antaneet, muut kollegat ja tulevat opettajat voivat saada työlleen ja opetta-
juudelleen jotain.
Koko tutkimusprosessin ajan olen saanut olla yksi käsityönopettajan koulutuksen
työyhteisön jäsen. Olen kiitollinen siitä hyväksynnästä ja arvostuksesta, jonka olen kol-
legojeni taholta saanut sekä työn- että tutkimuksen tekijänä. Erityinen kiitos kuuluu Mar-
jatta Joutsenlahdelle tutkimustyöhön kannustamisesta ja huolenpidosta. Myös haluan
kiittää koulutuksemme opiskelijoita: ette arvaakaan, millainen energian ja tyydytyksen
lähde olette. On ilo seurata jokaisen kasvua opettajuuteen ja haastavaa olla motivoitu-
neiden, älykkäiden opiskelijoiden kanssa tekemisissä. Tämän tutkimuksen aihe loppujen
lopuksi nousee niistä kysymyksistä, jotka ovat syntyneet vuorovaikutuksessa käsityön-
opettajaksi opiskelevien kanssa.
Myös ratkaisevan tärkeänä tekijänä tämän tutkimuksen aiheen synnylle ja perus-
telulle on ollut yhteistyö lukuisten harjoittelukoulujen ohjaavien opettajien kanssa. Eri-
tyisesti yliopiston normaalikoulujen opettajien, mutta myös monien muiden peruskoulun,
aikuisasteen ja taiteen perusopetuksen piirissä toimivien ohjaavien opettajien kautta olen
voinut didaktikon työssäni saada perspektiiviä käsityön opetuksen todellisuuteen.
Liisa Haverista, kotitalousopettajan koulutuksen didaktikkoa, haluan kiittää antoi-
sasta yhteistyöstä ja myötäelävästä sekä kannustavasta eläytymisestä tutkimukseni työs-
tämisen aikana. Kiitän myös kotitalouden didaktiikan professoria, Terttu Tuomi-Gröhniä,
siitä, että suostui toimimaan kustoksena väittelyprosessissani. Toivon, että tulevaisuu-
dessa voisimme tiivistää yhteistyötä laitoksemme sisällä erityisesti taidon opettamisen
tutkimuksen kysymyksissä.
Yksinäisen tutkimustyön ohella on todella arvokasta, että löytyy ystäviä, joiden
kanssa voi pohtia sekä tutkimukseen että muuhun elämänmenoon liittyviä asioita. Moni-
vuotista, uskollista ystävääni, Riitta Jauhiaista, haluan kiittää todella virittävästä, älylli-
sesti inspiroivasta seurasta sekä huolenpidosta. Jatko-opiskelutoverini Elina Harjunen on
omalla väitöskirjallaan ja keskustelu-kumppanuudellaan antanut paljon vahvistusta ja us-
koa omaan tapaani tehdä tutkimustyötäni.
Haluan kiittää Emil Aaltosen säätiötä sekä Aino-koti säätiötä rahallisesta tuesta
tutkimukseni alkuvaiheessa. Ilman niitä en olisi kyennyt hankkimaan tämän tutkimuksen
aineistoa.
Sukulaisiani ja läheisiäni haluan kiittää kannustuksesta ja kärsivällisyydestä.
Erityisesti haluan kiittää puolisoni vanhempia, Kati ja Matti Pujolaa, jotka tutkimukseni
aineistonkeruuvaiheissa majoittivat ja huolehtivat minusta. Suurin kiitos kuuluu
kuitenkin elämänkumppanilleni, Peter Andersenille, joka kärsivällisesti on jaksanut elää
sekä väitöskirjan että väitöskirjan tekijän kanssa. Erityisen arvokasta on ollut se, miten






Johdanto                                                                                                       1
Tutkimuksen lähtökohtia                                                                                 1
Tutkimuksen lähtökohtaolettamukset ja tehtävä                                                2
Tutkimuksen prosessista ja rakenteesta                                                            4
Tutkijan sitoumuksista ja positiosta                                                                  5
I  Käsityö ja oppiminen                                                                               7
1   Ihminen ja kulttuuriteoksen syntyminen                                                       7
1.1   Praktinen ja psyykkinen toiminta                                                           7
1.2   Teoksen tuottaminen                                                                             10
1.3   Tieto, taito ja asiantuntijuus                                                                   13
1.3.1   Taidosta, tiedosta ja taitotiedosta                                                    13
1.3.2   Tieto,  taito ja ongelmanratkaisu                                                     15
1.3.3   Asiantuntijuus ja taitokulttuurit                                                      18
1.4   Luovuudesta                                                                                        22
1.5   Kulttuurin viljelemä viisaus – arvojen luokittelu                                    24
2   Käsityöllinen kokemus                                                                                 26
2.1   Käsityön olemuksesta                                                                           26
2.2   Käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessi                                              31
3   Käsityön oppimisen lainalaisuuksia                                                              35
3.1   Tilannesidonnaisuus ja kisällioppiminen                                                 35
3.2   Käsityöpedagogisia malleja ja käsitteitä                                                  42
3.2.1   Käsityökasvatuksen transaktionistinen malli                                    42
3.2.2   Käsityöpedagogiikan evolutionistis-dynaaminen malli                     44
3.2.2.1   Motiivi-tulos ideaali                                                               46
3.2.2.2   Käsityötoiminnan perusdimensiot                                           47
3.2.2.3   Toimeenpanevat päätöksetekoprosessit käsityössä                    48
3.2.2.4   Ulkoiset ja sisäiset tulokset                                                     49
3.3   Käsityön oppiminen: reflektiivinen kehitysprosessi                                 50
4   Käsityö yleissivistävässä koulussa                                                                 52
4.1   Suomalaisen koulukäsityön historiaa                                                      52
4.2   Peruskoulun käsityö                                                                              53
4.3   Käsityön opetus ja oppiminen vuosisadan vaihtuessa                               54
Käsityö ja oppiminen – yhteenveto                                                                    58
II  Opettaminen ja ajattelu                                                                         62
5   Opettajan tiedosta, toiminnasta ja ajattelusta                                                62
5.1   Opetuksen tutkimuksen suuntaviivoja viime vuosikymmeninä                  62
5.2   Opettajan tiedon luonteesta                                                                    64
5.2.1   Luokkahuoneen kaaostila                                                               64
5.2.2   Käytännöllisen tiedon ilmenemismuotoja                                        65
5.2.3   Reflektiivinen käytäntö                                                                  68
5.3   Ajattelu – merkityksen antamista kontekstissa                                         70
6   Oppiaine opettajan toiminnan ja ajattelun lähtökohtana                               72
6.1   Mitä on pedagoginen sisältötieto?                                                          72
6.2   Keskeistä: oppiaineen transformaatio                                                     76
6.3   Pedagoginen sisältötieto – kritiikkiä ja näkökulma tässä tutkimuksessa      79
7   Oppilassuhde opettajan toiminnan ja ajattelun lähtökohtana                        81
7.1   Arvot ja moraali – pedagogisen vuorovaikutuksen käyttövoima                81
7.2   Pedagogisen suhteen erityispiirteitä                                                        83
Opettaminen ja ajattelu – yhteenveto lähtökohdista tässä tutkimuksessa            85
III  Tutkimuksen toteutus                                                                           93
8   Tutkimustehtävän täsmennys                                                                       93
9   Tutkimusmenetelmän valinta                                                                       96
9.1   Laadullisen otteen saaminen                                                                  96
9.2   Opettajan äänen kuuleminen                                                                  92
9.3   Kuvausten tekeminen                                                                            99
9.4   Ilmiöön pureutuminen                                                                           100
10   Aineisto, opettajat ja sitoumukset                                                              103
10.1   Tutkimuksen käynnistäminen ja ensikontakti opettajiin                          103
10.2   Tutkimuskoulut                                                                                  104
10.3   Aineiston hankinta                                                                              106
10.3.1   Anna                                                                                          108
10.3.2   Mikko                                                                                        110
10.3.4   Kaija                                                                                          111
10.3.5   Reino                                                                                         112
10.3.1   Marja                                                                                         113
11   Aineiston analyysi                                                                                     115
11.1   Aineiston analyysi kvalitatiivisessa tutkimuksessa                                 115
11.2   Aineiston analyysi tässä tutkimuksessa                                                 116
11.2.1   Ensimmäinen vaihe – opettajakohtaisten kuvausten tekeminen            117
11.2.2   Analyysin toinen vaihe: tulkinta ja tulokset opettajan pedagogisesta
toiminnasta                                                                                        120
IV  Käsityön opettajan pedagogisen tiedon lähteeltä – opettajakohtaiset
kuvaukset ja tutkimuksen tulokset                                                            122
12   Anna                                                                                                        122
12.1   Annan kontekstin kuvausta                                                                  122
12.1.1   Annan taustoja                                                                            122
12.1.2   Luokkatila                                                                                  122
12.1.3   Opetuksen järjestämisestä ja aihepiireistä                                      123
12.2   Käsityön opettaminen                                                                          125
12.2.1   Käsityön merkitys                                                                       125
12.2.2   Oppimisen tavoitteita                                                                   126
12.2.3   Opetuksen pulmia ja tavoitteita                                                     128
12.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus                                                               129
12.2.3   Arviointi                                                                                     131
12.2.6   Opetuksen toimintatapoja                                                             133
12.2.7   Yksilöohjauksen menettelytavat                                                    139
12.2.8   Koonta: Anna – pedagoginen  järjestelmällisyys ja oppilaan oman
ajattelun edistäminen                                                                          143
12.3   Pedagoginen suhde                                                                             145
12.3.1   Koulun ilmapiirin vaikutus                                                           145
12.3.2   Erilaisten ryhmien ja oppilaiden kohtaaminen                                146
12.3.3   Koonta: Tiukan turvallinen Anna                                                  148
13   Mikko                                                                                                       150
13.1   Kontekstin kuvausta                                                                            150
13.1.1   Mikon taustoja                                                                            150
13.1.2   Opetustilat ala-asteella ja yläasteella                                             150
13.2   Käsityön opettaminen                                                                          153
13.2.1   Ensimmäinen vuosi – aloittelijan vaikeudet                                   153
13.2.2   Tavoitteita opetukselle                                                                 155
13.2.3   Oppimisen tavoitteita                                                                   157
13.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus                                                               159
13.2.5   Yhteisen käsityön opetus                                                              161
13.2.6   Arviointi                                                                                     162
13.2.7   Ohjeiden luku – vaikeaa                                                               164
13.2.8   Opetuksen ja ohjauksen tilanteet ja toimintatavat                            165
13.2.9   Koonta: Mikko ja pedagogisen tyylin etsikkoaika                           169
13.3   Pedagoginen suhde                                                                             171
13.3.1   Hukassa?                                                                                    171
13.3.2   Erilaisia ryhmiä ja oppilaita                                                          174
13.3.3   Oman tyylin löytäminen ja peiliin katsominen                               175
13.3.5   Koonta: Mikko – kehityskertomus kohti humaania opettajuutta       177
14   Kaija                                                                                                        178
14.1   Kontekstin kuvausta                                                                            178
14.1.1   Kaijan taustoja                                                                           178
14.1.2    Luokkatila                                                                                 178
14.1.3   Opetuksen järjestämisestä ja opetussuunnitelmasta                         178
14.2   Käsityön opettaminen                                                                          180
14.2.1   Eri luokkatasoja ja aihepiirejä                                                       180
14.2.2   Opetuksen tavoitteita                                                                   182
14.2.3   Oppimisen tavoitteita                                                                   184
14.2.4   Opetuksen periaatteita                                                                 184
14.2.3   Oppitunnin käsikirjoitus                                                               186
14.2.4   Arviointi                                                                                     186
14.2.5   Opetuksen ja ohjauksen toimintatavat                                           188
14.2.6   Koonta: Kaija –  pedagoginen kannustavuus                                  193
14.3   Pedagoginen suhde                                                                             195
14.3.1   Kasvattajan rooli: oikomista ja välittämistä                                    195
14.3.2   Erilaisia ryhmiä                                                                           197
14.3.3   Erilaisia oppilaita                                                                        198
14.3.4   Koonta: turvallinen ja toverillinen Kaija                                        198
15   Reino                                                                                                       200
15.1   Kontekstin kuvausta                                                                            200
15.1.1   Reinon taustoja                                                                           200
15.1.2   Luokkatila                                                                                  200
15.1.3   Opetussuunnitelmasta ja opetuksen järjestämisestä                         202
15.2.   Käsityön opettaminen                                                                         206
15.2.1   Oppimisen tavoitteita                                                                  206
15.2.2   Opetuksen tavoitteet ja periaatteet                                                 207
15.2.3   Oppitunnin käsikirjoitus                                                               211
15.2.4   Arviointi                                                                                     213
15.2.5   Opetuksen ja ohjauksen toimintatavat                                           215
15.2.6   Koonta: Reino – pedagoginen luovuus                                          222
15.3   Pedagoginen suhde                                                                             224
15.3.1   Murrosikäiset – “ne ei ite tiedä, mitä ne on”                                  224
15.3.2   Erilaisia ryhmiä                                                                           225
15.3.3   Erilaisia oppilaita                                                                        227
15.3.4   Tilanneherkkyys ja huumori                                                         228
15.3.5   Koonta: Reino – pedagoginen improvisatorisuus                            229
16   Marja                                                                                                       230
16.1   Kontekstin kuvausta                                                                            230
16.1.1   Marjan taustoja                                                                           230
16.1.2   Luokkatila                                                                                  231
16.1.3   Opetussuunnitelmasta ja opetuksen järjestämisestä                         232
16.2   Käsityön opettaminen                                                                          233
16.2.1   Miten Marja kuvaa eri luokkatasoja?                                             233
16.2.2   Oppimisen tavoitteita:  Eväiden avulla kohti onnistumista ja
itseluottamusta                                                                                   234
16.2.3   Käsityön opetuksen periaatteita                                                    235
16.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus                                                               239
16.2.5   Arviointi                                                                                     240
16.2.6   Kaikille yhteistä opetusta                                                             241
16.2.7   Oppilaille vaikeita asioita                                                             243
16.2.8   Episodi – vastuu materiaalien käytöstä                                          243
16.2.9   Yksilöohjauksen toimintatapoja:  Hei Marja, jos sä et tuu tänne,
niin mun työ kuolee..                                                                          244
16.2.10   Koonta:  Marja – pedagoginen auttavaisuus                                 249
16.3  Pedagoginen suhde                                                                              250
16.3.1   Ryhmistä ja ryhmätilanteista                                                        250
16.3.2   Erilaisten oppilaiden kohtaaminen                                                 251
16.3.3   Episodi – auttavaisuus                                                                 254
16.3.4   Episodi – tunteita ja sympatiaa                                                     255
16.3.5   Koonta: Marja – pedagoginen välittömyys ja välittäminen              256
V   Kokoava tarkastelu                                                                               257
17  Persoonalliset toimintatavat ja periaatteet käsityön opetuksen kontekstissa    257
17.1   Käsityön opetuksen kontekstin piirteitä                                                 257
17.2   Käsityön sisällön opettaminen                                                              259
17.3   Pedagoginen suhde – merkityksellistä yhdessä olemista                         263
18   Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua                                                    265
19   Diskussio                                                                                                  269
19.1  Tutkimuksen kohde, rajaus ja tulokset                                                   269
19.2   Käsityön opetus ja oppimisen vaikuttavuus                                           271
19.3   Uusia haasteita tutkimukselle                                                               273
LÄHTEET                                                                                                       275




Koululaitoksemme on viime vuosikymmenen ajan ollut opetussuunnitelmauudistuksen
alaisena. Vuonna 1994 ilmestynyt uusi opetussuunnitelman perusteet antoi entistä väl-
jemmät puitteet kouluille ja kunnille laatia ja toteuttaa opetussuunnitelmaa. Tämän ope-
tussuunnitelman perusteiden taustalla olivat vahvasti sekä yhteiskunnalliset paineet että
eri alojen uusin tieteellinen kehitys. Uusiutuva koululaitos pyrki tuolloin vähentämään
keskusjohtoisuutta, lisäämään joustavuutta, valinnaisuutta ja yksilöllisyyttä, vastaamaan
kansainvälistymisen haasteisiin. Vuonna 1999 voimaan tulleen koululakiuudistuksen
myötä arviointi ja itsearviointi sai voimakkaan merkityksen koulun tuloksellisuuden – ja
osittain myös hallinnollisen kontrollin – määrittäjinä. Koulun toimintaa ja oppimisen
tasoa on arvioitu sekä ulkoa että sisältä käsin. Nyt, vuosina 2002 ja 2003, on käsillä
jälleen uusi opetussuunnitelma-uudistus.
Koulut ovat 90-luvun alun uudistuksen myötä olleet vapaampia toteuttamaan it-
sensä, opettajiensa, kotiseutunsa ja arvojensa näköistä opetussuunnitelmaa. Näin uskot-
tiin myös saavutettavan uuden oppimiskäsityksen ja tietokäsityksen mukaista oppimista.
Oppilaiden, tulevaisuuden vastuunkantajien, oletetaan olevan valmiimpia ottamaan vas-
taan monimutkaisen ja monimerkityksisen todellisuuden haasteet. Opettajan ratkaisevan
tärkeä asema tarkoituksenmukaisten ja innostavien oppimistilanteiden luojana, opetus-
suunnitelman laatijana, tunnustettiin ja siihen kiinnitettiin enenevässä määrin yleistä ja
tutkimuksellista mielenkiintoa. Tietokoneistumisen, teknologian kehittymisen, media- ja
informaatiotulvan myötä heräsi kysymys siitä, miten ihminen ajattelee. Psykologian
alalla ns. kognitiivinen vallankumous on muuttanut käsityksiä mm. oppimisesta. Saman-
aikaisesti, erityisesti 80- ja 90- luvuilla, on kasvatustieteessä noussut esiin opettajan
ajattelun tutkimus. Opettajan ajattelun tai opettajan ammatilliseen kehitykseen tähtäävän
tutkimuksen taustalla on uuden opetussuunnitelman mukainen henki joustavasta, muu-
toksiin valmiista, kehittyvästä ammattilaisesta.
Käsityön roolia ja tehtävää peruskoulun oppiaineena pohdittiin varsin paljon
vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistusta tehtäessä. Keskeisimpinä ongelmina olivat
tekstiilityön ja teknisen työn voimakas sisällöllinen eriytyminen, jossa materiaalisten
eroavaisuuksien lisäksi tekninen työ on painottanut teknologiaa ja tekstiilityö on suun-
tautunut tuotteiden suunnittelu- ja valmistusprosessien merkityksiin. Molemmat ovat si-
sällöllisesti tärkeitä alueita mutta niiden opetuksen jakautuminen ikäluokan tytöille ja
pojille erikseen on ollut toinen ongelma. Vaikka jo 70-luvun peruskoulu-uudistuksen
myötä pyrittiin tasa-arvon toteutumiseen käsityö-oppiaineissa, ei käytännössä tapahtunut
juurikaan muutoksia. Niinpä 90-luvun opetussuunnitelmauudistuksessa keskeisin kysy-
mys käsityön osalta oli oppiaineen integroiminen niin, että koko ikäluokka olisi sekä
perus- että valinnaisen opetuksen piirissä.
2Opetussuunnitelmauudistus ja siihen liittyvät ongelmat luovat puitteet tälle tutki-
mukselle, jossa keskitytään käsityön opettajan pedagogiseen ajatteluun. Kohteena on siis
käsityön, sekä tekstiilityön että teknisen työn, opettaja ja opetus. Tutkimuksessa en
kuitenkaan ota aktiivisesti kantaa em. keskusteluun teknologiakasvatuksesta ja koko ikä-
luokalle yhteisestä käsityöstä. Keskiössä on opettajan toiminta ja ajattelu sellaisena, kuin
se aineistostani nousee. En myöskään ota kantaa opettajien opetuksen hyvyyteen tai huo-
nouteen. Keskityn käsityön luokkahuoneessa tapahtuvaan opettajan toimintaan ja sen
taustalla oleviin periaatteisiin.
Tutkimuksen lähtökohtaolettamukset ja tehtävä
Tässä tutkimuksessa lähestytään peruskoulun käsityön opetuksen arkea. Tavoitteena on
havainnoida käsityöluokan kulttuuria ja sitä kautta opettajan persoonallista olemisen ja
tietämisen tapaa oppimistapahtumassa. Tutkimukseni otsikossa viittaan pedagogisen tie-
don lähteeseen. Tämä lähde-metafora heijastelee omaa metodista lähestymistapaani ja
tutkimani ilmiön luonnetta (ontologisia ja epistemologisia perusolettamuksia). Kun olen
havainnoinut opettajan toimintaa luokkahuoneessa ja keskustellut hänen kanssaan, olen
ikään kuin seissyt lähteen äärellä, josta jatkuvasti nousee esiin uusia asioita. Seison
lähteen yhdellä reunalla ja näen lähteessä tapahtuvia asioita tietystä näkökulmasta. Tut-
kijana en kykene saavuttamaan tutkimastani todellisuudesta kuin pienen osan. Opettajan
arki ja konteksti on laajempi, monivivahteisempi ja kompleksisempi kuin yksi ulkopuo-
linen tutkija rajatun aineiston sisältä voi hahmottaa.
Tutkimaani ilmiöön liittyvä keskeinen lähtökohtaolettamus on, että opettajan tie-
toa ei voi irrottaa kontekstistaan. Opetustilanteista eli situaatioista nouseva opettajan tieto
on ymmärrettävissä opetuksen kontekstin kautta. 80-luvun lopulta lähtien luokkahuone-
etnografiat ja antropologinen tutkimus ovat myötävaikuttaneet siihen, että rajatun tehtä-
väympäristön sijaan luokkahuonekonteksti on nähty rikkaana, kollektiivisesti määritel-
tynä ympäristönä, josta voidaan löytää sisäinen dynamiikka (Clark 1986, Shulman 1992).
Tämän tutkimuksen ensimmäinen tutkimustehtävä liittyy juuri kontekstin käsitteeseen ja
siihen millä keinoin se tuodaan näkyväksi. Tehtävänä on (1) havainnollistaa käsityön
opetuksen kontekstia opettajakohtaisten kuvausten avulla. Tässä tutkimuksessa opettajan
toiminta ja ajattelu siis nähdään vahvasti luokkahuonekontekstiin yhteydessä olevana ja
luokan vuorovaikutussuhteissa muotoutuvana. Toinen tämän tutkimuksen lähtökohta-
olettamus liittyy tähän opetus- ja oppimistapahtuman luonteeseen. Opettajan toiminta ja
ajattelu on yhteydessä opetus- ja oppimissituaatioihin: opettajan tieto on oppimistilantei-
den kautta koeteltu, jatkuvasti rakentuva ja kehittyvä. Tässä näkemykseni yhtyy Tois-
kallion (1993, 81) toteamukseen, että opetus tulisi nähdä merkityksiä rakentavaksi
toimintakentäksi, jossa tietoa ei siirretä vaan sitä tuotetaan.
Yhteinen jaettu konteksti mahdollistaa yhteisen tarkoituksen, intentionaaliset tilat,
kuten Feldman (1997) toteaa. Opettajan tehtävä on luoda tilanteesta oppimiseen ja oppi-
laan kasvuun tähtäävä yhteinen kokemus. Opettajan toiminnan taustalla ovat siis tietyt
3ihanteet ja tavoitteet, jotka hän pedagogisen toimintansa avulla pyrkii toteuttamaan kon-
tekstin antamissa puitteissa. Opetustilanteet ja –tapahtumat eivät ole staattisia vaan
opettajan ratkaisujen ja oppilaiden, oppilasryhmien ja kontekstin suhteen jatkuvasti elä-
viä ja muuttuvia tilanteita. Näihin teemoihin liittyy tämän työn kolmas lähtökohtaoletta-
mus: opettaja on omaa toimintaansa ja pedagogiikkaansa pohtiva ja tulkitseva subjekti.
Opettajan tieto tässä tutkimuksessa ei ole ainoastaan opettajan tietoisesti puhumaa
ja argumentoimaa tietoa, vaan se on myös luokkahuonetilanteissa ilmenevää hiljaista me-
nettelytapatietoa. Tämän tutkimuksen toisena tehtävänä on (2) ) nostaa esiin pedagogi-
sen sisältötiedon luonnetta opettajan toimintatapoja ja periaatteita heijastelevien episo-
dien ja otteiden avulla. Shulmanin (1987) esittämä pedagogisen sisältötiedon käsite
toimii tässä tutkimuksessa esiymmärryksen välineenä ja sen kautta mielenkiinto kohdis-
tetaan erityisesti käsityön opettajan toimintatapoihin ja periaatteisiin. Pedagogisen sisäl-
tötiedon käsite nousee anglo-amerikkalaisesta opettajan ajattelun tutkimusperinteestä.
Skandinaavisessa ajattelutavassa sitä kutsuttaisiin ainedidaktiseksi taidoksi (vrt.
Yrjönsuuri 1993) tai oppiaineperustaiseksi didaktiseksi tiedoksi (Slåtten 1998). Koska
tekstiilityön ja teknisen työn varsinainen oppiaines on aivan erilainen, tarkentuu käsityön
oppisisältö tässä tutkimuksessa tarkoittamaan niitä käsityöprosessin ohjaamisen yleisiä
piirteitä, jotka ovat yhteisiä molemmille käsityön aloille.
Kolmas tutkimukseni tehtävä keskittyy siihen, millä tavalla opettajan suhteet op-
pilaisiin ja oppilasryhmiin muotoutuvat. Van Manenia (1994, 1996) seuraten nimitän
opettajan ja oppilaan välistä suhdetta ’pedagogiseksi suhteeksi’, jolla on oma moraalinen
erityispiirteensä. Opettajan tehtävä on suhteessaan oppilaisiin pyrkiä hyvään. Tämä
itsestäänselvä moraalinen opettajan tietämisen elementti täydentää edellä kuvattua peda-
gogisen sisältötiedon osuutta. Tutkimuksen kolmantena tehtävänä on (3) tarkastella
opettajan ja oppilaan välisen pedagogisen suhteen ilmenemismuotoja.
Opettajan luokkahuonekonteksti, pedagogisen oppisisällön ja pedagogisen suhteen
kautta havainnollistuu opettajan persoonan voimakas vaikutus. Opettajan tärkein instru-
mentti on oma itse. Tutkimuksessani on viisi opettajaa, viisi erilaista persoonallisuutta,
joiden kautta tarkastelen pedagogisen tiedon luonnetta. Opettajani ovat kolmesta eri
koulusta ja kolme heistä on tekstiilityön opettajia ja kaksi teknisen työn opettajia.
Käsissäsi on kvalitatiivinen tapaustutkimus. Opettajan pedagogista tietoa tarkastel-
laan viiden eri opettajatapauksen kautta. Laadulliselle otteelle on ominaista, että yhtäläi-
syyksien ja samanlaisuuksien sijaan tutkitaan paikallista, erityistä. Opettajan ”äänen kuu-
leminen” on tiedonhankinnan fokus, jolloin opettajan tapa jäsentää maailmaa on mielen-
kiinnon kohteena. Luokkahuonekulttuuriin perehtyminen tarkoittaa kuvausten tekemistä.
Tavoitteena on opetustilanteeseen kytkeytyvien ajattelu- ja toimintatapojen tutkailu sisäl-
täpäin tiheän kuvauksen avulla. Tutkittavaan ilmiöön pureudutaan valottamalla opetta-
jakohtaisia käsityön opettamiseen ja oppilassuhteisiin liittyviä pedagogisia toimintatapo-
ja ja periaatteita ja näiden pohjalta tekemällä tulkintoja opettajien persoonallisista erityis-
piirteistä.
4Tutkimuksen prosessista ja rakenteesta
Tämän tutkimuksen rakenne seuraa perinteistä käsitystä tutkimusraportista. Ensimmäiset
kaksi osaa tarkastelevat teoreettisesti kahta keskeisintä tutkimukseni kohteena olevaa
ilmiötä, käsityön oppimista (I) ja opettajan ajattelua (II). Teoreettisen osuuden jälkeen
kuvaan tutkimuksen toteutusta (III), josta etenen tutkimukseni tuloksia tarkastelevaan
osuuteen (IV). Päätteeksi (V) tarkastelen kokoavasti aikaansaannostani. Vaikka rakenne
seuraa perinteistä tutkimuskaavaa, en ole siihen tietoisesti pyrkinyt. Rakenne omalta
osaltaan heijastelee tutkimusprosessiani ja työskentelytapaani. Tämä tutkimus käynnistyi
syksyllä 1993 tutkimustehtävän asettamisella ja peruslähtökohdan määrittelyllä.
Tutkimusta koskeva pääaineisto hankittiin kevään 1994 aikana, jota sitten täydennettiin
vuosien 1996 ja 1997 aikana. Aineiston pitkään jatkunut litterointi avasi aineiston
luonnetta ja myös tutkimustehtäväni vaikeutta. Tästä oman aineistoni tuntemuksesta
käsin on syntynyt tutkimusraportin kaksi ensimmäistä osaa. Teoriaosuus on kirjoitettu
välineeksi ja avuksi, jotta aineistoa voisi lähestyä mielekkäällä ja ymmärrettävällä
tavalla.
Tutkimusprosessin aikana olen törmännyt useisiin tutkimuskohteeni olemukseen
liittyviin tekijöihin, jotka ovat vaikuttaneet työskentelyyni. Tässä lyhyesti kuvausta näis-
tä törmäyksistä, jotka osaltaan antavat vastausta kysymykseen: Miksi tutkimuksestani
muotoutui tällainen? Ensimmäiseksi törmäsin käsityöluokan todellisuuteen: tekemistä,
yhdessä olemista. Mitä erityistä siitä saisi irti? Pahimmassa tapauksessa kuvauksia ja
opettajan puhetta siitä, mitä ensin tehtiin ja mitä sitten. Taustalla on ollut pelko siitä, että
asetun kuvaamaan triviaaleja itsestäänselvyyksiä. Tähän törmäykseen liittyy myös tiedon
hiljaisuuden kohtaaminen: miten voin eksplisiittisesti kuvata tietoa ja opettajan kanssa
puhua tiedosta, joka luonnollisimmassa muodossaan on jaettu tekemisen kokemus?
Toinen törmäys liittyy omaan akateemiseen ja kulttuuriseen perintöön, jossa ajat-
telun ja toiminnan erottelu, kartesiolainen dualismi, on vallitseva. Tästä johtuen tämän
tutkimuksen tekemiseen on kytkeytynyt jatkuvaa keskustelua ajattelun ja toiminnan sekä
teorian ja käytännön, suhteesta. Työstä on tullut pitkä puhe kartesiolaista dualismia vas-
taan. Tämän pohdinnan kautta on syntynyt tutkimuksen epistemologiset ja ontologiset
olettamukset sekä perustelut menetelmän valinnalle (katso edellä).
Kolmas törmäys liittyy tutkimuskohteeni menetelmälliseen haltuunottoon. On ol-
lut varsin vaikeaa löytää tapaa, jolla voisin tehdä oikeutta tutkimusaineistoni luonteelle.
Kustakin opettajasta koottu laaja aineisto kiteytettiin opettajan kontekstia, käsityön opet-
tamista ja pedagogista suhdetta koskeviksi kuvauksiksi, jotka mahdollisimman autentti-
sesti kuvaisivat opettajaa arjessaan. Jokainen opettaja luki tämän ”muotokuvan” ja totesi
sen näköiseksi. Tämän muotokuvan maalauksen jälkeen tutkijana kävin läpi tulkintapro-
sessin, jonka tuloksena luonnehdin kunkin opettajan pedagogisia strategioita, jännitteitä,
ihanteita sekä sanomisen tapaa ja auktoriteetin luonnetta.
5Tutkijan sitoumuksista ja positiosta
Alkusysäys tämän tutkimuksen suorittamiseen on noussut tarpeesta saada näkemystä kä-
sityön opettajan1 arjesta ja koulutyöstä. Oma tehtäväni opettajankouluttajana on kasva-
vassa määrin lisännyt mielenkiintoani kouluelämää kohtaan: mitä se elämä on ja mihin
todellisuuteen opettajaksi opiskelevia koulutan. Opettajankoulutuksessa näkee yhden
puolen opettajuudesta: verson. Tämän tutkimuksen avulla olen päässyt näkemään min-
kälaiseksi opettajuus muotoutuu itse työssä: verso kasvaa hedelmää kantavaksi puuksi.
Lisäksi taustalla on ollut myös halu ylläpitää kontaktia kouluihin ja opettajiin, ymmärtää
mahdollisimman hyvin heidän työtään. Sitä ymmärrystä toivon voivani käyttää edelleen
hyväksi uusia opettajia kouluttaessani. Tavoitteena on ollut myös saada näkemystä kou-
lutyöhön niin, että tutkimuksella olisi jonkinlaista vastaavuutta ja vastakaikua todelli-
suuteen – siitä huolimatta, että tieteen diskurssi on eri kuin kouluarjen diskurssi. Eräs
taustamotiivini on ollut oma kokemattomuuteni peruskoulun opetustyöstä. Opettajako-
kemukseni ennen yliopistoa keskittyy erityisryhmiin ja aikuisiin. Peruskoulussa olen
ollut sijaisena vain muutaman päivän. Erityisesti opettajan pedagogisen ajattelun osalta
tutkimusprosessin aikana kertynyt tieto ja taito koitunee hyödyksi sekä itselleni
opettajana että tuleville käsityön opettajille.
Ajattelu on mielenkiintoinen ja älyllisesti haastava tutkimuskohde. Tämän tutki-
muksen myötä olen tutustunut maailmaan, jossa kysymykset ajattelun ja toiminnan suh-
teesta, arvojen vaikuttavuudesta, tiedosta ajattelun sisältönä sekä erilaisista tietämisen
lajeista ovat tempaisseet mukaansa. Taustalla huomaan voimia antavana tekijänä hahmon
omasta ihmiskuvastani, joka uskoo elämän tärkeimmän idean olevan kasvun ihme.
Ihmiseksi kasvamisessa merkittävällä sijalla on ajattelu ja sen kautta hahmottuva
maailma.
Omalle ajattelulleni on ominaista suhteellisuuden havaitseminen ja ymmärtämisen
prosessinomaisuuden korostaminen. Olen haluton rakentamaan liian yksiselitteisiä
malleja. Tämä näkyy tässä työssä runsaana lähteistön käyttönä, jonka lukija voi kokea
eklektisyytenä ja erilaisten perspektiivien ja viitekehysten rinnakkain asettamisena. Tämä
on kuitenkin omalle tutkijanlaadulleni ominaista. Taustalla on tarve tuoda esiin komp-
leksista maailmaa sille ominaisella tavalla.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on viime aikoina korostettu tutkijan subjektivitee-
tin ja position määrittelyä (ks. Denzin & Lincoln 2000; Saarnivaara 1996). Olen tässä
pyrkinyt valaisemaan lukijaa niistä henkilökohtaisista lähtökohdista, joista käsin olen
tätä tutkimusta tehnyt. Oman position määrittelyn tavoitteena on antaa perspektiiviä
siihen, minkä laatuista tietoa tutkimuksessa syntyy ja tavoitellaan. Tutkimus on aina
                                                      
1
 Tässä tutkimuksessa käytän termiä käsityön opettaja (kaksi erillistä sanaa), koska näin viittaan erityisesti
siihen sisältöön, substanssiin, josta työssäni on kysymys. Tällä tavoin korostan konnotaatioita, jotka liittyvät
situaatioon ja kontekstiin, jossa käsityön opettaminen tapahtuu. Termin käsityön opettaja rinnastan esimer-
kiksi termeihin matematiikan opettaja, tai kotitalouden opettaja. Yhdyssana käsityönopettaja viittaa ammat-
titutkintoon ja sen omaavaan henkilöön. Tämä yhdyssana rinnastuu esimerkiksi termiin kotitalousopettaja.
6tutkijan näköinen, halusi sitä tai ei. Tutkijan subjektiviteetin määrittelyn kautta lukija voi
ottaa etäisyyttä ja sijoittaa itsensä suhteessa tutkijaan ja tutkimuksen tuloksiin.
7I  Käsityö ja oppiminen
1 Ihminen ja kulttuuriteoksen syntyminen
Johdantona käsityön olemukseen ja luonteeseen pohdin seuraavassa toiminnan, tuotta-
misen, tiedon, taidon ja asiantuntijuuden käsitteitä. Tarkoituksena on kuvata inhimillisen
toiminnan luonnetta kulttuuria luovana tekijänä. Toiminta, taito ja tuottaminen ovat, sekä
psykologisessa, sosiaalisessa että kulttuurisessa mielessä, käsityön merkitystä ja tehtävää
määrittäviä elementtejä. Tarkastelussani käytän hyväkseni lähinnä psykologista, mutta
myös filosofista kirjallisuutta. Tarkastelutapa on hyvin yleinen ja se toimii perustana
myös, kun pohdin opettajan toiminnan luonnetta. Opetustyö on myös kulttuurinen teos2
kuten käsityökin.
1.1   Praktinen ja psyykkinen toiminta
Ihmisen luontaiselle toiminnan tarpeelle löytyy lukemattomia selitysmalleja. Weckroth
(1988, 31) toteaa, että ihminen on subjekti vain toimiessaan. Minuutta määrittelee toi-
minta. Voidaan puhua myös itsemääräämiskokemuksesta, jonka Vuorinen (1990, 1997)
sanoo olevan kaiken toiminnan perimmäinen käyttövoima. Toiminnalle voidaan määri-
tellä kahdensuuntaista virtausta (kuvio 1). Toisaalta toiminnallaan ihminen muuttaa jat-
kuvasti ympäristöään omia ajatuksiaan, motiivejaan, ideoitaan vastaavaksi. Toisaalta ih-
misen on sopeuduttava ympäröivään todellisuuteen, sen ideoihin, toimintatapoihin, esi-
neisiin jne, voidakseen toimia (Weckroth 1988, 79).
KUVIO 1. Toiminta ihmisen ideoiden toteuttajana ja ympäristön ehtoihin sopeuttajana.
Toiminnalle voidaan siis nähdä sekä psyykkinen että praktinen lähtökohta. Psyykkisestä
lähtökohdasta ihminen toimii omien ajatustensa ja luovuutensa pohjalta ja näin muuttaa
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8ympäristöä. Praktisessa toiminnassa ihminen oppii sopeutumaan ympäristön olosuhtei-
siin. Weckroth (1988, 46) pohtii praktisen ja psyykkisen vuorovaikutusta lapsen kehi-
tyksessä ja toteaa: “vähitellen psyykkinen havaitseminen irtautuu praktisesta havaitse-
misesta.” Praktinen toiminta näyttää siis olevan psyykkisen toiminnan ehto. Tätä osoit-
tavat myös kuvaukset sensorisen deprivaation tilasta, jossa ihmiseltä poistetaan mah-
dollisuus aistia ympäristöä kehollaan. Tästä johtuen hänen psyykkinen toimintansakin
alkaa hajota.
Vygotsky (1979) kuvaa tarkemmin tätä samaa ilmiötä tarkastellessaan lapsen
kehitystä. Vygotskyn perustava hypoteesi oli, että korkeammat mentaaliset funktiot ovat
sosiaalisesti muovautuneet ja kulttuurisesti välittyneet. Keskeinen lapsen kehityksen
tekijä on lapsen kasvava kyky kontrolloida ja ohjata omaa käyttäytymistään. Lapsi alkaa
ratkaista käytännöllisiä tehtäviä käsien ja silmiensä lisäksi myös puheella. Tämä havain-
non, toiminnan ja puheen välinen yhteys tuottaa ”internalisaation”, sisäistymisen, joissa
asioille alkaa syntyä merkityksiä ja ne kategorioituvat järjellisiksi kokonaisuuksiksi.
Vygotsky (emt. 54) puhuu toiminnan välittävästä tehtävästä merkin (sign) ja välineen
(tool) välillä. Kuten hän toteaa: ”both tool and sign use are mutually linked and yet
separate in the child’s cultural development.” (Vygotsky 1979, 54). Välineen funktio on
palvella toimintaan suuntautuneen inhimillisen vaikuttamisen ohjaajana. Väline on ul-
koisesti orientoitunut. Toisaalta merkki ei muuta itse objektia. Merkki on sisäistä akti-
viteettia, joka tähtää itsen hallintaan. Toiminta sitoo nämä kaksi puolta yhteen: kun ih-
minen muuttaa ympäristöään, hän muuttaa myös itseään (vrt. kuvio 1).
Tätä perusdynamiikkaa Vygotsky (emt. 99-102) havainnollistaa kuvatessaan leikin
merkitystä lapselle: leikin aikana tapahtuu em. sisäistymisen prosessi ja asiat sekä lapsen
toiminta saavat merkityksiä. Leikin merkityksen avulla voi ymmärtää Vygotskyn käsit-
teen lähikehityksen vyöhykkeestä (Vygotsky 1979, katso myös Engeström 1987, Tynjälä
1999b). Lähikehityksen vyöhyke on Vygotskyn mukaan lapsen todellisen kehitystason ja
mahdollisen kehitystason välinen alue, jossa lapsi tarvitsee aikuisen tai muiden kyvyk-
käämpien lasten tukea ja yhteistyötä. Lähikehityksen vyöhyke määrittyy niiden ongel-
mien kautta, joita lapsi ei kykene ratkaisemaan itsenäisesti, vaan tuen avulla. Ne ovat
niitä toimintoja, jotka eivät ole vielä kypsyneet, mutta ovat nupullaan. Tällaisissa tilan-
teissa mm. matkiminen on lapselle ominaista.
Ihmisen toimintaan kuuluvat kaikki kulttuurin ilmiöt, erityisesti kieli ja sosiaalinen
vuorovaikutus. Tutkimuksessani  olen kuitenkin kiinnostunut toiminnasta, joka liittyy te-
kemiseen ja esineelliseen. Ihmisen historian ensimmäiset älylliset ongelmat ovat löytä-
neet ratkaisunsa käsien kautta. Hengissä pysyminen on vaatinut työkalujen keksimisen ja
käytön. Käsien voimakas edustus aivoissa osoittaa niiden merkityksen ihmisen evoluu-
tiokehityksessä. Tähän viittaa myös Jerome Bruner (1996, 151) pohtiessaan tekemiseen
liittyvää tietämistä:  ”..life’s most important secrets. And that secret, of course, is that
mind is an extension of the hands and tools that you use and of the jobs to which you
apply them”. Toteamalla ihmismielen olevan käsien ja työvälineiden laajentuma, hän siis
viittaa samaan kuin Vygotsky ja Weckroth: praktinen on psyykkisen edellytys. Wertsch
9(1990) toteaa, että vygotskylaista ajattelua tänä päivänä kutsuttaisiin pragmatistiseksi tai
diskurssianalyyttiseksi.
Kuviossa 1. vasemmanpuoleinen toiminnan suuntaus (= nuoli) ihmisestä ympäris-
töön päin kuvaa siis yksilön luovaa potentiaalia, ideoita, motiiveja, ajatuksia, joiden
avulla ympäröivää todellisuutta muutetaan. Yksilö muuttuu subjektiksi, kun hänen idean-
sa konkretisoituvat toiminnassa, ja näin muuttuvat objektiiviseksi todellisuudeksi. Hän
on innovaation välittäjä. Toisaalta, kun tarkastellaan kuvion (1.) oikeanpuoleista toimin-
nan suuntaa, ympäristön ehdot, traditiot, kulttuuriin liittyvät tavat ja esineet muokkaavat
ihmistä. Yksilö adaptoituu ympäristöönsä toimintansa avulla. Weckroth (1988, 79-80)
puhuu itse asiassa inhimillistymisestä. Ympäristön tapoihin ja esineisiin on tallennettu
merkittävä osa ihmisen lajikokemusta. Kulttuurinen toimintakokonaisuus ei ole pelkkä
ulkoinen pakko, johon lapset joutuvat sopeutumaan. Asioiden ja esineiden käyttötarkoi-
tusten omaksuminen on lapsen omaa kehitystä. Usein surraan sitä, kuinka ehdollistava
ympäristö tyrehdyttää lapsen luontaista luovuutta. Tähän kuitenkin Weckroth (emt. 79-
80) toteaa, että lapsi ei kehity mihinkään suuntaan, ellei hänelle opeteta esimerkiksi yhtä
määrättyä kieltä.  Lapsi ei ole olemassa ilman kulttuuriin esineisiin ja asioihin liittyvää
inhimillistä lajikokemusta. Kuviossa 2. selvennän  edellä mainittuja toiminnan puolia.
Vaikka kyseinen kuvio jakaa inhimillisen toiminnan dikotomisesti, voidaan kuitenkin
näiden kahden olemuspuolen yhdistyvän toiminnan avulla jakamattomaksi kokonaisuu-
deksi. Engeström (1987) on kuvannut vastaavanlaista toiminnan dynamiikkaa Vygots-
kyyn nojautuen havainnollistaessaan oppimisen ekspansiivista luonnetta.
KUVIO 2. Toiminta ihmisen luovuuden toteuttajana ja traditioon sopeuttajana.
Kuviossa 2. pyrin hahmottamaan toiminnan perusluonnetta ja millä tavalla tästä perus-
dynamiikasta syntyy  kulttuuria. Vastaavanlaisesta  tapahtumisesta  yksilön tasolla Ralf
Gothoni (1998) kirjoittaa kuvatessaan musiikin syntymistä ja tekemistä. Hän käyttää
käsitteitä ”luovuus” ja ”kontrolli”.
”Nämä kaksi, luova tila ja kontrolli riittävät kertomaan musiikillisen tapahtumisen perus-
dynamiikan. Luovuus on voima, jonka suunta on sisältä ulos. Kontrolli on luotua maailmaa
koossapitävä voima, joka informoi ja antaa vaikutteita ulkoa sisälle. Näiden kahden
”tapahtumisen” parissa viettää muusikko koko elämänsä, etsien, oppien, unohtaen ja














”Yritys kaavoittaa kontrollin ja luovuuden välistä maastoa on tietenkin yhtä mahdotonta
kuin piirtää nelikulmainen ympyrä tai pyöreä neliö, mutta jos sitä yritämme, saatamme
kuitenkin havaita myös jotain olennaista. Nimittäin kun pyrimme kontrolloimaan maail-
maamme, tulkinnallisesti ehkä mielenkiintoistakin, ja olemme täysin sieluin kontrolloi-
misemme parissa, heikkenee spontaaniksi kutsuttu ilmaisutaito.  …
Jos kehitymme toisin päin, eli luovan tahdon kasvun kautta, alkaa kehitys vähitellen
kasvattaa haluamme kohti ajatuksen ja soimisen kirkkautta, kontrollia. Ja pitkän, vapaa-
ehtoisen itsensä muokkaamisen kautta kontrolli eheytyy. Kun luova tunne kattaa kontrollin
koko toiminnan, ilman ylivalumisia tai puutteita, on saavutettu tila, jossa kokemuksena on
selvyys, henkinen focus, jota itäiset viisaat kutsuisivat ei-soittamiseksi. Näin vapaus ja to-
dellinen spontaniteetti soitossa on kontrollin saavuttamista luovan tilan ehdoilla, eikä
tietenkään missään tapauksessa periksi antamista kurittomuudelle … (Gothoni 1998, 172-
173)
Gothoni puhuu kontrollin käsitteestä luovuuden vastavoimana. Kontrollin yhtey-
teen voi myös kytkeä käsitteen traditio. Tradition käsite kuvaa samalla myös sitä jatku-
vuutta ja historiaa, jonka ympäristömme ehdollistavat tekijät ovat luoneet. Kontrolli
puhuu näistä ehdoista henkilökohtaisemmalla tasolla, kun taas traditio kuvaa asiaa ylei-
semmin. Vastaavasti voisi myös puhua adaptaation ja innovaation dynamiikasta inhimil-
lisessä kulttuurissa. Ympäristön esittämiin haasteisiin voimme vastata adaptiivisesti, pyr-
kien tekemään tuntemamme asiat entistä paremmin, tai sitten innovatiivisesti, jolloin löy-
dämmekin aivan uuden ja erilaisen tavan ottaa haaste vastaan (vrt. Sanches 1994).
Tomasello (1999, 53) toteaa, että ihmisen kognitiiviselle kehitykselle on ominaista tämä
perustavanlaatuinen dialektinen jännite: tehdäkö asioita konventionaalisesti vai luovasti.
Vaikka praktinen toiminta on psyykkisen toiminnan perusta, näyttäisi Gothonin kuvauk-
sen perusteella siltä, että kulttuurinen luomus syntyy toisin päin: kontrolli saavutetaan
luovan tilan ehdoilla.
Praktinen on psyykkisen ehto ja siksi työvälineen käyttö on opittava ensin, ennen
kuin sitä voi käyttää luovasti. Oppimisen lopullisena tavoitteena on kuitenkin se, että op-
pijan luovuus ilmentyisi työvälineen kautta. Tällöin työllä on tekijälle oma henkilökoh-
tainen merkitys. Tekijä on löytänyt omaa identiteettiään merkityksellistämisprosessin
kautta. Taito on se, missä yksilön luovuus ja kontrolli, innovaatio ja adaptaatio yhdisty-
vät.
1.2   Teoksen tuottaminen
Tässä luvussa tarkastelen tuottamisen ja teoksen käsitteitä sekä suhteutan niitä ihmisen
kulttuuriseen toimintaan. Tuottaminen viittaa suoritettavan työn lopulliseen tulokseen se-
kä siihen päämäärätietoiseen prosessiin, josta tuote syntyy. Tuote edellyttää tuottamista.
Kun puhutaan tuotannosta, viitataan yhteisöihin, jotka valmistavat esineitä tai tuotteita
niitä tarvitseville markkinoille. Tällöin tuottaminen on pikemminkin itseisarvoisten ja
persoonattomien valmisteiden tehokasta, toistuvaa valmistamista. Tuotannon taustalla on
kuitenkin ihmisen henkinen panos valmisteen keksimiseksi ja tekemiseksi. Peltonen
11
(1988) toteaa käsityön olevan tuottamistoimintaa, joka ei pelkästään sopeuta ympäris-
töön vaan sen avulla rakennetaan todellisuutta.
Tuottaja viittaa henkilöön, joka teettää toisella, mutta ottaa vastuun voimavaroista,
taloudesta, resursseista ja aikatauluista. Tässä juuri on “tuottaminen” ja “tekeminen” -
käsitteiden keskeinen eroavaisuus. Tekijä ja tekeminen viittaavaat myös konkreettiin ja
fyysiseen panostukseen, henkisen lisäksi. Tuottamis-käsitettä voidaan myös heijastella
arkikielen sanontoihin, kuten “asia tuottaa hankaluuksia”, jolloin siis kuvataan prosessin
myötä syntyviä uusia ilmiöitä. Tuote ja tuotos -käsitteillä on myös hienoinen vivahde-
ero. Tuotosta leimaa hetkellisyys, satunnaisuus ja sen voi ymmärtää vähemmän merki-
tyksellisenä. Tuote-käsite on tarkempi: tuote syntyy pitkän ja harkitun prosessin tulokse-
na. Käsityön tuloksista puhuttaessa viitataan yleensä tuotteisiin (Anttila 1996, 8; Suoja-
nen 1993, 13). Käsityömäisessä tuottamisessa korostuu suunnittelijan, tekijän sekä tuot-
teen käyttäjän läheinen suhde, joka teollisessa tuottamisessa on etäinen (vrt. Anttila
1993a, 1993b).
“Tekeminen” -käsitteen taustalla on verbi tehdä ja substantiivit teko tai teos. Vaik-
ka tekeminen viittaa konkreettiin työskentelyyn, on “teos” käsitteellä -taasen varsin laaja
merkitys. Luovan prosessin aikaansaamaa tuotetta sanotaan usein teokseksi. Kuten Uoti-
la (1994) ja Heikkinen (1993, 67) toteavat, voidaan käsityötuotetta nimittää teokseksi.
Käsityö on juuri teoksen tuottamista, erotuksena muusta teollisesta tuottamisesta. Se on
yksittäisen henkilön tai ryhmän luoma prosessi, jonka tuloksena yksittäinen teos syntyy.
Keskeistä prosessissa on tekijäksi identifioituminen, monimutkaisen prosessin ja projek-
tin hallinta alusta loppuun (vrt. Anttila 1993a, Kojonkoski-Rännäli 1995).
Toiminnan psykologiassa on perinteisesti inhimillistä toimintaa eroteltu käsitteillä
toiminta, teko ja operaatio (Vygotsky 1979, Leontjev 1978, Engeström 1987). Operaa-
tiot ovat teoille alisteisia yksittäisiä liikkeitä tai toimintoja. Toiminta taas voidaan nähdä
koostuvan erilaisista teoista. Tämän hierarkkisen ajattelutavan mukaan teko-käsitteen su-
kulaisuus tekeminen ja teos-käsitteiden kanssa antaisi olettaa, että ne ovat alisteisia toi-
minnalle. Haluaisin nostaa esiin kuitenkin sekä tekeminen-käsitteen että teos-käsitteen
merkitysten monimuotoisuuden. Teos syntyy juuri sellaisen henkisen ja kulttuurisen toi-
minnan tuloksena, jossa, Gothonin (katso edellä) sanoin, ”on saavutettu tila, jossa koke-
muksena on selvyys, henkinen focus”. Teos sisältää jaettuja kulttuurisia merkityksiä (vrt.
Uotila 1994, 103).
Tekemisen käsitteen voi erotella toiminnan käsitteestä sen tavoitteellisuuden ja
tarkoitushakuisuuden avulla. Toiminnalla sinänsä ei välttämättä ole tietoista tavoitetta.
Weckroth (1988) erottelee tekemisen ja toiminnan em. tavalla puhuessaan psyykkisestä
tekemisestä ja psyykkisestä toiminnasta. Hän toteaa:
”Esimerkiksi havaitseminen on pikemminkin psyykkistä tekemistä kuin psyykkistä toi-
mintaa silloin kun havaintoja pyritään tekemään ja aistikuvia pyritään hallitsemaan sen si-
jaan, että ympäristön tuottamia aistimuksia vain otetaan vastaan. Psyykkisen tekemisen ja
psyykkisen toiminnan eroa kuvaavat arkikielen käsitteet. Havaitsemisessa ja aistimisessa
esimerkiksi on kaksi eri asiaa kuulla ja kuunnella, nähdä ja katsella, tuntea ja tunnustella.
Jälkimmäisissä tapauksissa aistimukset tuotetaan itse, edellisessä ne tuottaa ympäristö.
12
Vastaavasti muistaminen on psyykkistä tekemistä, kun taas mieleen tuleminen tapahtuu
ympäristöolosuhteiden vaikutuksesta ja kuuluu siten psyykkisen toiminnan piiriin.”
(Weckroth 1988)
Voisi siis yleistäen todeta, että tekemiseen liittyvä tavoitteisuuden ja sitä kautta
tarkkaavaisuuden  elementti  kuvaa juuri sitä kulttuurisen toiminnan puolta, jossa saavu-
tetaan ”kontrolli luovan tilan ehdoilla”. Tekeminen ikään kuin yhdistää oheiset
toiminnan puolet dialogiseksi kokonaisuudeksi: adaptaatio ja innovaatio ovat yhtä.
Tästäköhän syystä juuri tekemisen ilo on niitä ihmisen iloista suurimpia?
Tomasello (1999) on tutkinut ihmisen kognition kulttuurista perustaa ja toteaa, että
verrattuna muihin eläimiin ihmiselle on ominaista jatkuvasti kerrostuva kulttuurinen evo-
luutio. Tällaisen evoluution mahdollistaa kahdenlaisen prosessin, innovaation ja imitaa-
tion, olemassaolo (vertaa kuvio 2). Tomasellon mukaan esimerkiksi simpanssit kykene-
vät  innovaatioihin, mutta se, mikä erottaa ihmisen eläimestä, on imitaatio: eläimillä ei
ole kykyä samaistua lajitovereihin, jonka avulla saavutetut innovaatiot siirtyvät seuraa-
ville sukupolville. Tomasello korostaa, että tällaisen imitaation ja sosiaalisen oppimisen
taustalla on ihmisen kyky ymmärtää, että toinen ihminen on samanlainen intentionaa-
linen olento kuin itse. Tomasellon sanoin (1999, 52) kulttuurinen kehitys fokusoituu
intentionaalisiin ilmiöihin. Näin ollen voidaan myös puhua siitä, että oppimisen keskei-
nen voima on intentio, tarkoitus, johon opetuksella pyritään. Kun Tomasello puhuu
imitaatiosta, hän liittää siihen sekä lapsen automaattisen matkivan omaksumisen että
myös lapsen kehityksen aikuisen aktiivisessa ohjauksessa. Ihmisen kulttuurinen oppimi-
nen on kumuloituvaa, koska sitä leimaa ns. säppi-efekti (ratchet-effect, Tomasello 1999,
6, 37-40): Lapsi oppii koko inhimillisen kulttuurin historiallisen kasauman, koska lapsi
on juuri sen kanssa tekemisissä. Säppi-metafora kuvaa sitä, että kulttuurisessa kehityk-
sessä ei voi mennä “taaksepäin”: säppi on kiinni.
Tomasellon ajatuksiin nojaten voi todeta, että inhimillinen tuottaminen, tekemi-
nen, kulttuurin luominen perustuu ihmisen kykyyn identifioitua toiseen ihmiseen ja
omaksua toimintaan liittyviä intentioita. Tuotteen ja tekemisen merkitys opitaan, koska
ihmiselle on ominaista imitoiva oppiminen, aktiivisessa ohjauksessa tai ilman. Imitointi
kohdistuu Tomasellon (1999) mukaan juuri intentioihin. Intentioiden taustalla on kysy-
mys tarkoituksesta ja tavoitteista: mihin pyrimme kun tuotamme teoksen. Intentiomme ja
niiden taustalla olevat arvot siis määrittävät sen, mihin suuntaan ihminen on kulttuuri-
sesti kehittymässä.
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1.3   Tieto, taito ja asiantuntijuus
1.3.1   Taidosta, tiedosta ja taitotiedosta
Taidon käsitettä on tutkittu yllättävän vähän sekä filosofiassa (vrt. Niiniluoto 1992a, 5;
Molander 1993, 1) että psykologiassa, jossa tutkimus on keskittynyt lähinnä sensomoto-
risten taitojen olemukseen (Saariluoma 1990, 13). Kreikankielen taitoa kuvaava sana
tekhne on alunperin tarkoittanut kaikenlaista käytännöllistä osaamista, joka liittyy inhi-
milliseen toimintaan, tekemiseen ja valmistamiseen (Sihvola 1992, 12). Tekhne on taita-
mista, joka ei ole synnynnäistä vaan se saavutetaan pitkällisen harjoituksen ja oppimisen
tuloksena. Sen vastakohdaksi kreikkalaiset esittivät tykhen, sattuman, kohtalon. Ihminen
joko elää tykhen armoilla tai hallitsee elämäänsä tekhnen avulla (Sihvola 1992, 12-13).
Aristoteles pohtiessaan taidon käsitettä, piti tärkeänä taidon ja pelkän mekaanisen
osaamisen eroa. Taito edellyttää toiminnallisen osaamisen lisäksi myös tiedollista käsi-
tystä niistä periaatteista, joihin taidon harjoittaminen perustuu. Taidon haltijoilla eli
asiantuntijoilla on hänen mukaansa kokemuksen lisäksi tietoa yleisistä periaatteista,
asiaan vaikuttavista syistä ja he kykenevät opettamaan taitonsa muille. Sen sijaan työn-
tekijöillä, taidon suorittajilla, on vain käytännön kokemusta tehtävän suorittamisesta.
(Sihvola 1992, 24) Taidon suorittaja on siis eri asia kuin taidon haltija.
Näin Aristoteleella aitoon taito-käsitteeseen (tekhne) kytkeytyy myös eettinen har-
kinta, käytännöllinen järki (phronesis). Taitaja tuntee materiaaliensa ja työvälineidensä
todellisen olemuksen ja on kuuliainen niille (vrt myös Klemola 1992, 38, 42, Kojonkos-
ki-Rännäli 1995). Päämääränä on esteettinen ja tarkoituksenmukainen tuote tai teos. Ku-
ten Aristoteles toteaa: tekemistaitojen harjoittamisen varsinainen päämäärä ei ole parti-
kulaarisen tekemisen tuloksena valmistuva asia, vaan viime kädessä hyvä toiminta tai
käytäntö (praxis) (Sihvola 1992, 26). Sihvola toteaa, että pelkästään rajattomaan tuotta-
miseen tähtäävä taito on tänä päivänä toisaalta vahva markkinavoimia ylläpitävä arvo ja
toisaalta tiedostetaan siihen liittyvä ekokatastrofin uhka. Luonto nähdään vain voimava-
rana, jota ihminen hyödyntää. Sen sijaan taito (praxis), jossa taustalla on kyky eettiseen
arviointiin, elää sopusoinnussa luonnon ja ympäristön kanssa.
Jos tarkastelee kuvioissa 1. ja 2. esittämiäni toiminnan lähtökohtia, voi yksittäisen
taidon harjaantumisen liittää oikeanpuoleiseen toiminnan muotoon. Kynän tai saksien
käytön harjoittaminen auttaa toimimaan ympäristössä paremmin ja sopeuttaa sen ehtoi-
hin. Sen sijaan eettiseen harkintaan ja kokonaisuuksien hallintaan perustuva taito kytkee
toiminnan sekä yksilöstä nousevan että ympäristöön sopeuttavan näkökulman yhteen.
Yleisin käytetty tiedon ja taidon erottelu perustuu Gilbert Rylen (vuonna 1949,
Niiniluodon 1992b, 54, mukaan) esittämän perusjakoon ’know that’ (tietää että) ja ’know
how’ (tietää kuinka). Siinä väitelausein ilmaistava (propositionaalinen) tieto erotetaan
osaamisesta, jota on usein vaikea käsitteiden ja sanojen avulla kuvata. Taito antaa kuiten-
kin myös tietoa, jota Niiniluoto (1992b, 1994) kutsuu taitotiedoksi. Se on tekijän tietoa:
kykyjen ja taitamisen takana olevaa tietämistä. Taidossa on siis sekä ”hiljainen” että tie-
toinen puoli. Niiniluoto (1992b, 55) toteaa, että taitotiedossa tiedon kohde on keinojen ja
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tavoitteiden suhdetta ilmaiseva ehdollinen lause (”jos haluat A:n, sinun on tehtävä X). Se
siis tarkoittaa sitä, että taitotietoon liittyy aina jonkinlainen arvolataus.
Taitoa ja hiljaista tietämistä Polanyi (1958, 1966) esitteli varsin perusteellisesti jo
yli 30 vuotta sitten. Hän toteaa ajattelun juurien olevan ruumiissamme ja siksi tiedämme
enemmän kuin osaamme sanoa. Taitoa ei voi analysoida osistaan käsin vaan se on muo-
dostunut jokaisen ihmisen persoonalliseen tietorakenteeseen kokonaisuutena. Tämä ko-
konaisuus siirtyy traditiona esimerkin avulla mestarilta oppipojalle, joka harjoittelun tu-
loksena saavuttaa taidon. Polanyin (1958, 49-65) mukaan taidon syntymisen yhteydessä
teemme selkoa omasta olemassaolostamme, ponnistelumme tuloksena taitoon kytkeyty-
vistä välineistä tulee osa kehoamme ja ne kantavat tilanteeseen ja taitoon liittyviä merki-
tyksiä. Jokainen taidon elementti tuottaa olemassaoloomme intentionaalisen muutoksen.
Siksi jokainen taito kehittyessään ja automatisoituessaan tiedostamattomaksi on persoo-
nallisen sitoutumisen ja henkisen ponnistuksen tulos. Hiljaista tietoa Polanyi on kutsunut
myös käytännölliseksi tiedoksi.
Anneli Sarvimäki on tehnyt filosofisen tutkielman (1988) käytännöllisen tiedon
luonteesta kasvatus- ja hoitoalalla. Hän määrittää käytännöllisen tiedon rakentumista
seuraavalla tavalla (Sarvimäki 1989, 50):
1.  Käytännöllinen tieto on organisoitu toimintaan, opitaan toimimalla ja välittyy toimin-
nan kautta.
2.  Käytännöllisen tiedon organisointia analysoineet tutkijat3 näkevät käytännöllisen tiedon
organisoituna erityyppisiin toimintakaavoihin:  implisiittisiin teorioihin, skeemoihin jne.
3.  Tieto, joka on organisoitu toimintakaavoihin ja joka ilmenee asianmukaisena toimin-
tana, ei välttämättä ole ilmaistavissa käsitteiden ja lausekkeiden avulla. Näin ollen henkilö
saattaa toimintansa kautta ilmaista enemmän tietoa kuin mitä hän pystyy sanallisesti ilmai-
semaan. Osa toimintakaavoihin organisoidusta tiedosta saattaa periaatteessa olla mahdol-
lista pukea käsitteisiin ja lauseisiin. Näin eksplisiittiseksi artikuloitu tieto voi sitten toimia
tietoisena toimintaperustana.
4.  Toisaalta saattaa myös olla niin, että osaa käytännöllisestä tiedosta ei ole ollenkaan
mahdollista artikuloida. Tällaisia artikuloimattomia elementtejä saattavat olla esimerkiksi
intuitioon perustuva tieto, tunteisiin ja fysiologisiin reaktioihin perustuvat elementit, käden
taidot ja tuttavuus.
5.  Käytännöllisentiedon oppimisessa ja välittämisessä traditiolla on tärkeä merkitys. Tra-
ditiota voidaan ymmärtää kollektiivisella tasolla organisoituna toimintakaavoina, jotka pit-
kälti ohjaavat alan edustajien tai ammattiryhmän toimintaa.
6.  Käytännöllinen tieto voi olla myös organisoituneena eri tasoille, joita voidaan kuvata
esimerkiksi  kehityksenä noviisista eksperttiin. (Sarvimäki 1989, 50)
Näiden olettamustensa avulla Sarvimäki (1989,50) toteaa, että klassinen tiedon
määritelmä4 ei riitä määrittelemään kaikkea mahdollista tietoa. Tietoa ei ole organisoitu
ainoastaan uskomusjärjestelmiin, vaan myös toimintakaavoihin, implisiittisiin teorioihin,
traditioihin ja taitoihin. Sarvimäki väittää, että käytännöllisen tiedon idea on primaari-
                                                      
3
 Sarvimäki viittaa seuraaviin tutkijoihin: Polanyi (1958), Piaget (1971), Galperin (1979), Neisser (1982),
Schön (1983). Hunt (1987).
4
 ”Tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus.”
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sempi kuin teoreettisen tiedon käsite ja että käytännöllisen tiedon ymmärtämistä näin ol-
len voitaisiin pitää edellytyksenä teoreettisen tiedon ymmärtämiselle. Tällä toteamuksella
Sarvimäki viittaa samaan asiaan, josta oli aiemmassa luvussa puhetta: praktinen on
psyykkisen edellytys.
Vastaavanlaista näkemystä tiedosta kuvaavat Nonaka ja Takeuchi (1995, 20-32)
pohtiessaan länsimaisen ja japanilaisen tiedonkäsityksen eroja. Perinteiselle länsimaiselle
tietokäsitykselle on ominaista kartesiolainen dualismi, eli erottelu tietävän subjektin ja
tiedetyn objektin välillä, mielen ja ruumiin, teorian ja käytännön välillä. Japanilaisille
sanoilla ilmaistu tieto on vain jäävuoren huippu ja tieto on alkuperältään hiljaista, joka
on hyvin persoonallista ja vaikeaa muotoilla. Subjektiiviset näkemykset, intuitiot ja
aavistukset sisältyvät tähän tiedon luokkaan. Lisäksi hiljainen tieto on syvästi juurtunut
yksilön toimintaan ja kokemuksiin, kuten myös tämän ihanteisiin, arvoihin tai tunteisiin.
Japanilaisessa tietotraditiossa ykseys ihmisen ja luonnon, ruumiin ja mielen sekä itsen ja
muiden välillä on perustava lähtökohta. (Nonaka & Takeuchi 1995, 8-9, 20-32)
Nonaka ja Takeuchi (1995, 9) käyttävät käsitteitä eksplisiittinen tieto ja hiljainen
tieto. Eksplisiittinen tieto on puheella ja sanoilla ilmaistavaa ja voidaan helposti käsitellä
tietokoneilla, siirtää elektronisesti ja varastoida tietokantoihin. Hiljainen tieto on taitoa
kuvaavaa tietoa ja sen subjektiivinen ja intuitiivinen luonne aiheuttaa sen, että sitä on
vaikeaa prosessoida tai siirtää missään loogisessa tai systemaattisessa muodossa. Hil-
jaista tietoa voidaan kyllä muokata ja näin muuttaa sanoiksi ja numeroiksi.
Seija Kojonkoski-Rännäli (1996b) pohtii tietokäsityksen ja taitokäsityksen suhdet-
ta. Hän ensinnäkin toteaa, että taitojen perusta on ihmisen fyysisessä olemuksessa ja siitä
syystä taitoja ei voi löytää tai paljastaa, kuten tiedon voi. Taitavuus on taidon perustana
olevan elimen harjaannuttamisen tulos. Toiseksi, taidon harjoittelu on järjestelmällistä,
monimutkaisiin suoritusketjuihin rakentuvaa, joka edellyttää aikaa. Kojonkoski-Rännälin
(1996b, 69) mukaan tiedolla taidon harjaantumisessa on sekundäärinen asema, mutta
suorituksen laatu ja sen takana olevat arvot ovat tärkeitä, jotta halutunlainen taito
saavutettaisiin. Kolmanneksi Kojonkoski-Rännäli puhuu taitojen hierarkiasta ja toteaa,
että sekä konkreettiset että abstraktitkin taidot ovat sisäisessä hierarkiassaan sitä kor-
keammalla tasolla, mitä enemmän tietoa niiden harjaantuminen vaatii (emt. 67). Sen
sijaan huipputaito ei edellytä laajaa tietomäärää, sen voi saavuttaa kapealla alueella. Lo-
puksi Kojonkoski-Rännäli toteaa, että koska taito on ihmisen “sisäpuolella” hänen omi-
naisuuksinaan, on sen kehittyminen hänelle palkitseva ja miellyttävä kokemus. “Taito-
jensa avulla ihminen todellistaa sen, mitä hän optimaalisesti on” (emt. 69).
1.3.2   Tieto,  taito ja ongelmanratkaisu
Kuten filosofisessa kirjallisuudessa, myös kognitiotieteessä tehdään ero deklaratiivisen
(know that) tiedon eli tietämystiedon ja proseduraalisen (know how) tiedon eli taito-
tiedon välillä (Anderson 1983, Rauste-von Wright & von Wright 1994, 40). Prosedu-
raalista tietoa on suomenkielisissä teoksissa kutsuttu joko menettelytapatiedoksi (Saari-
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luoma 1990; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 40) tai toiminnalliseksi tiedoksi
(Hakkarainen, Lonka, Lipponen 1999).
Anderson käyttää Fittsin (1962) kuvausta taidon kehittymisestä (Anderson 1983,
216; 1995, 273-274; katso myös Anttila 1983, 62; 1993, 60-61), jonka mukaan taito ra-
kentuu kognitiivisen (tiedostamis-), assosiatiivisen (jäsentymis-) ja autonomisen (täy-
dentymisen) vaiheen kautta. Kognitiivisessa vaiheessa käydään läpi saatua tietoa kun
ensimmäistä kertaa ja tehdään taitoa vaativaa suoritusta. Assosiatiivisessa vaiheessa dek-
laratiivinen tieto muuttuu osittain tai kokonaan proseduraaliseksi ja samalla alkuperäisen
ymmärryksen virheet korjataan sekä hyvään suoritukseen liittyvien elementtien väliset
suhteet vahvistuvat. Assosiatiivisessa vaiheessa siis tuloksena on menestyksekäs menet-
telytapa (proseduuri) taidon suorittamisessa. Autonomisessa vaiheessa menettelytavasta
tulee yhä automaattisempi sekä nopeampi ja taidon suorittaja voi keskittyä samanaikai-
sesti muihin oheistoimintoihin. Keskeistä Andersonin (1995, 275) mukaan käytännön
myötä tapahtuneelle kehitykselle on nopeuden ja tarkkuuden lisääntyminen.
Proseduraalinen oppiminen tapahtuu vain taitoa harrastaessa, yksilö oppii tehdes-
sään. Helpointa tämä on ymmärtää tarkastelemalla motorisia taitoja, kuten pyörällä aja-
mista, koneella kirjoittamista tai käsityötaidon oppimista. Kognitiiviset taidot, kuten pää-
töksenteko, matemaattinen ongelmanratkaisu, tietokoneohjelmointi ja kielen oppiminen
ovat Andersonin (1990, 232-234) mukaan jonkin verran erilaisia kuin arkipäivän käy-
tännölliset, ”real-life”, ongelmanratkaisut. Molemmat ovat esimerkkejä proseduraalisesta
tiedosta.
Antti Hautamäki (1992, 170-171) on kognitiotieteen näkökulmasta tarkastellut
vastaavanlaista ihmisen älyllisen toiminnan jakautumista kuin Anderson. Deklaratiivisen
ja proseduraalisen tiedon sijaan hän puhuu kahdenlaisesta representaatiosta: implisiitti-
sestä ja eksplisiittisestä. Edellinen kuvaa taipumuksia toimia tietyissä tilanteissa määrä-
tyllä tavalla. Implisiittinen representoituminen on siis mukautumista, adaptoitumista, jo-
ka perustuu oppimiseen. Nämä representaatiot  eivät ole objekteja, ne ovat taitoja pikem-
minkin kuin tietoja. Eksplisiittisen tason representaatiot sen sijaan ilmenevät tietoina, kä-
sitteinä. Hautamäki havainnollisesti käyttää tietokonemetaforaa: ohjelmaa voi verrata
implisiittiseen ja dataa eksplisiittiseen representoitumiseen. Aivan kuten aiemmin Weck-
rothiin (1988, 46) pohjautuen todettiin praktisen toiminnan olevan psyykkisen toiminnan
ehto, samoin Hautamäki (1992, 172) toteaa eksplisiittisen representoitumisen rakentuvan
implisiittisen representoitumisen varaan.
Tämän tutkimuksen – sekä käsityön oppimisen että opettajuuteen liittyvien taito-
jen kannalta – mielenkiinto kohdistuu Andersonin (1983, 255; 1995, 237) väittämiin tai-
tojen ongelmanratkaisuluonteesta. Kaikki proseduraalinen tieto on alkuperältään on-
gelmanratkaisua, jolle voidaan antaa kolme piirrettä: 1) päämäärään tai tavoitteeseen
suuntautuminen, 2) alatavoitteisiin jakaminen sekä 3) erilaisten keinojen (operaattorei-
den) soveltaminen alatavoitteiden saavuttamiseksi. Nämä erilaiset keinot synnyttävät
mahdollisten tilojen avaruuden, jota ongelman ratkaisijan täytyy tutkia etsiessään polkua
tavoitteeseen.
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Ongelmanratkaisuun soveltuvia keinoja voi Andersonin (1995, 242-244) mukaan
oppia kolmella eri tavalla: keksimällä, toisen henkilön ohjauksen avulla sekä havainnoi-
malla tai matkimalla taitavampaa henkilöä. Näiden seikkojen lisäksi Anderson (1995,
263) korostaa, että ongelman esittämisen tapa vaikuttaa ratkaisevasti siihen, miten –
millaisten keinojen avulla – ratkaisu mielekkäästi löytyy.
Ongelmanratkaisun tiellä on aina jokin lähtökohta (initial state) ja päämäärä (goal
state) ja näiden välillä erilaisia välitilanteita (intermediate state), joiden kautta varsinai-
nen etsintä tapahtuu (Anderson 1995, 239-240). Näiden tilanteiden kompleksisuudesta ja
erityisesti päämäärän vaikeudesta riippuen voidaan määritellä myös erilaisia ongelmia.
Usein puhutaan avoimista tai monimutkaisista (ill-defined) ongelmista ja toisaalta sulje-
tuista ongelmista tai hyvin määritellyistä (well-defined) ongelmista (Seitamaa-Hakka-
rainen 2000, 18). Avoimet ja monimutkaiset ongelmat koetaan usein persoonallisesti pal-
kitsevina ja kognitiivisesti haastavina (Bruer 1997, 32). Esimerkiksi käsityöllinen suun-
nittelutehtävä tai opetustilanteen suunnittelutehtävä voidaan nähdä monimutkaisena on-
gelmana. Sen sijaan yksittäinen käsityötaito, kuten esimerkiksi sauman ompeluratkaisu
voidaan nähdä suljettuna ongelmanratkaisuna.
Ongelmanratkaisu – ja sitä kautta proseduraalisen tiedon eli taidon karttuminen –
on aina sidoksissa jonkinlaiseen tehtävään. Erilaiset tehtävät kohdataan ja suoritetaan eri
tilanteissa ja ympäristöissä. Puhutaan ns. tehtäväympäristöstä (task environment) (Bruer
1997, 31). Taito ja siihen liittyvä hiljainen tieto on näin ollen aina sidoksissa ym-
päristöön ja tilanteeseen. Hakkarainen & Lonka & Lipponen (1999, 55), tarkastellessaan
älykkyyttä taitona, toteavat taidon tilannesidonnaisuuden määrittävän sitä, millaisia voi-
mavaroja ongelmanratkaisutilanteessa saadaan käyttöön. Näitä voimavaroja säätelevät 1)
fysikaalinen asiayhteys, 2) sosiaalinen asiayhteys sekä 3) tiedollinen asiayhteys. Taidon
tilannesidonnaisuudesta johtuen myös taidon mielekäs käyttö uusissa tilanteissa (oppi-
misen siirtovaikutus, transfer) on vaikeaa, mikäli näiden tilanteiden välillä ei ole
selkeästi yksilön havaitsemaa samankaltaisuutta. Kognitiivisten taitojen osalta Anderson
(1995, 298-299) toteaa, että siirtovaikutusta taitojen välillä tapahtuu vain silloin kun
nämä taidot edellyttävät samoja abstrakteja tiedon elementtejä.
Kognitiotieteen mielenkiinto on erityisesti kohdistunut metakognitiivisiin taitoi-
hin, joilla tarkoitetaan oman oppimaan oppimisen, ymmärryksen saavuttamisen, ajattelun
ja toiminnan suunnittelun, ohjaamisen ja arvioinnin taitoja (Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen, 1999, 273). Kuten muutkin taidot, voivat myös metakognitiiviset taidot olla hil-
jaisia luonteeltaan. Metakognitiiviset taidot on todettu erääksi asiantuntijoiden ylivoi-
maisen suorituksen taustatekijöiksi. Asiantuntijuudesta enemmän seuraavassa luvussa.
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1.3.3   Asiantuntijuus ja taitokulttuurit
Tiedon ja taidon karttumisen myötä yksilö saavuttaa alansa asiantuntijuutta. Viime vuo-
sina on varsin paljon tutkittu asiantuntijan tietotaitoa ja taitotietoa. Asiantuntijaksi kehit-
tymistä kuvattaessa on usein käytetty Dreyfussien (Dreyfus & Dreyfus 1986) näkemystä
viisiportaisesta kasvusta noviisista ekspertiksi: aloittelija (novice) tunnistaa taitoon liitty-
vää tietoa ja omaksuu toimintaan liittyviä sääntöjä. Kehittynyt aloittelija (advanced
beginner) kykenee jo käyttämään tätä tietoa aidoissa tilanteissa ja taitoon liittyvät sään-
nöt ovat tarkempia. Pätevä (competent) osaa arvioida taitotilanteen eri puolia ja sen poh-
jalta ennustaa ja päätellä, miten tilanteessa olisi hyvä toimia. Taitaja (proficient) on vah-
vasti sitoutunut tehtäväänsä, intuitiivisesti ymmärtää ja organisoi sitä sekä kykenee ana-
lyyttisesti arvioimaan suoritustaan. Asiantuntijalla (expert) taito on tullut niin olennai-
seksi osaksi hänen persoonaansa, ettei hänen tarvitse siihen tietoisesti paneutua.  Taito on
tuolloin niin hyvin käytännössä harjoiteltu, että siihen sisältyvä problematiikka ei enää
rasita. Se on kypsynyt kokonaisuudeksi, johon tekijä sujuvasti yhtyy.
Niiniluoto (1992b, 56) toteaa, että jos Dreyfussin kuvaus on oikea, taitotieto tek-
nisten normien tuntemuksena kuuluu vain taitojen alimmille asteille, joissa vielä seura-
taan sääntöjä. Pätevien asiantuntijoiden  toiminta perustuu holistiseen tilanteiden tunnis-
tuskykyyn ja on siksi intuitiivista ja arationaalista. Jos asiantuntijan täytyy perustella
ratkaisunsa sääntöihin vedoten, hän joutuu laskeutumaan hierarkiassa alemmalle tasolle.
Asiantuntijuus nähdään vuosien opiskelun ja käytännön myötä saavutettuna tilana,
jolle on ominaista laaja erityisalueen tiedon käyttö ja proseduralisoitunut tieto (Seitamaa-
Hakkarainen 2000, 9). Tämä proseduralisoituminen tarkoittaa, että asiantuntija kykenee
luomaan useammista säännöistä ja tavoista systeemin, jonka avulla tehtävän suorittami-
nen on tarkoituksenmukaista ja hyödyllistä. Ekspertin on havaittu omaavan runsaasti tie-
toa erityisalueesta, käyttävän tehokkaasti metakognitiivisia taitojaan ja yleisiä strategioita
(Bruer 1997, 77). Andersonin (1995, 289) mukaan asiantuntijalle on ominaista strategi-
nen oppiminen. Tämä mahdollistaa sellaisen ongelmanratkaisun rakenteen saavuttami-
sen, joka optimaalisesti sopii alan ongelmiin. Eli ekspertit oppivat esittämään ongelmat
tavoilla, jotka mahdollistavat tehokkaampien ongelmanratkaisutapojen käytön. Asiantun-
tijat viettävät aikaa ongelman rakenteen kanssa ja analysoivat ongelmaa laadullisesti.
Näin he tunnistavat olennaisen ongelmasta nopeasti ja tehtävän suorittaminen vaatii vä-
hemmän ponnistuksia.
Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan asiantuntija kykenee adaptoitumaan
tehtävän asettamiin vaatimuksiin niin hyvin, että itse suoritus toteutuu erinomaisesti. Tä-
män lisäksi heidän mukaansa todellinen asiantuntija toimii koko ajan kykyjensä äärira-
joilla, ratkaisee ongelmia progressiivisesti ja hyödyntää tietämistään ja osaamistaan uu-
silla tavoilla uusissa tilanteissa (reinvestment) (Bereiter & Scardamalia 1993, 81-82;
katso myös Valkeavaara 1999, 120). Tällä tavalla todellinen asiantuntija erottuu rutiini-
asiantuntijasta sillä, ettei hän tyydy tuttuun ja turvalliseen ratkaisuun tehtävän suoritta-
misessa (Bereiter & Scardamalia 1993; katso myös Seitamaa-Hakkarainen 2000, 14-15,
Hakkarainen et. al. 1999, 242).
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Eritellessään todellisen asiantuntijan ominaisuuksia Bereiter ja Scardamalia (1993,
46-61) toteavat jaottelun deklaratiiviseen ja proseduraaliseen tietoon riittämättömäksi.
Erityisesti hiljaisen tiedon alueelta he hahmottavat kolme erilaista tiedon muotoa, jotka
ovat ratkaisevia ekspertin ja aloittelijan erottelemiseksi. Informaali tieto on muodollisen
eli ns. kirjatiedon ulkopuolelta saatua tietoa. Se karttuu fyysisen kokemuksen kautta ja
usein liittyy erilaisiin välineisiin, tavaroihin, materiaaleihin tai luontoon. Se on ei-käsit-
teellistä tietoa esimerkiksi materiaalien kovuudesta, vahvuudesta, hauraudesta ja esinei-
den kanssa toimimisesta. Informaali tieto voi olla hyvin syvällistä tietoa materiaaleista,
niiden käyttäytymisestä ja hoidoista.
 Toista hiljaisen tiedon elementtiä Bereiter ja Scardamalia (1993) kutsuvat imp-
ressionistiseksi tiedoksi. Se liittyy niihin tunteisiin, jotka ovat tiedon taustalla. Yksilö
ikään kuin intuitiivisesti tietää, mikä on hyvä ratkaisu asetetussa ongelmassa. Viinin-
maistaja tai taiteen tuntija kykenee tarkasti kuvailemaan impressioitaan eli vaikutelmiaan
arvioitavasta kohteesta. Mihin tämä tieto perustuu, sitä sen sijaan on vaikeaa sanoin ku-
vata. Luova asiantuntija ylittää näin intuitionsa avulla omia rajojaan ja ottaa riskejä
tehtäväänsä suorittaessaan. Kolmas Bereiterin ja Scardamalian (1993) mainitsema hiljai-
sen tiedon muoto lähestyy näkemystä metakognitiivisista taidoista. He kutsuvat sitä itse-
säätelytiedoksi, joka on asiantuntijan itsensä kehittämiä tapoja hallita tietojaan, havain-
tojaan, keskittymistään, työskentelyrytmiään. Se on tietoa oikean strategian valinnasta:
miten ongelmia kohdataan ja tavoitteita asetetaan.
Edellä mainittua Bereiterin ja Scardamalian jaottelua voisi verrata Savan (1998)
esittämiin käsitteisiin aistitieto (vrt. informaali tieto) ja tunnetieto (vrt. impressionistinen
tieto). Sava korostaa ihmisen maailmasuhteen kehollisuuden ensisijaisuutta kulttuurin
syntymisessä. Hän toteaa, että aisti- ja tunnepohjainen ‘sydämen’ sitoutuminen tuottaa
sellaisen suhteen tietoihin ja taitoihin, että oppiva ihminen käyttää niitä persoonallisesti
ja kulttuurisesti merkityksellisellä tavalla  (Sava 1998, 111). Aistien merkitystä eivät
kognitiotieteilijät juuri ole huomioineet tai pitävät sitä itsestäänselvyytenä. Eisner (1982,
35-36) kysyy, onko Bach ajatellut käsitteillä kun on säveltänyt teoksiaan, ja toteaa, että
aistiemme kultivaatio on ensisijainen keino laajentaa omaa tietoisuuttamme (vrt. myös
van Manen 1995, 1999b).
Kognitiotieteilijät vähemmän puhuvat hiljaiseen tietoon ja asiantuntijuuteen kyt-
keytyvistä arvoista. Bereiter ja Scardamalia (1993, 240-245) tosin toteavat eksperttiyteen
liittyvän myös ns. aktiivisen viisauden, jossa otetaan huomioon ongelmanratkaisujen seu-
raukset myös pitkällä tähtäimellä. Edellä kuvatun asiantuntijuuden ominaisuuksien
lisäksi voi vielä todeta, että ekspertin taito on eettisesti ankkuroitunut. Hän hoitaa ja pitää
huolta. Hänelle ei ole samantekevää, miten esimerkiksi esineitä kohdellaan. Asiantun-
tijan tuottamat ratkaisut voivat näyttää irrationaalisilta ja intuitiivisilta, mutta ekspertti
kykenee niitä myös käsitteellistämään, ainakin metaforisella tasolla. Taito ilmenee hyvin
persoonallisena tyylinä ja strategiana (Venkula 1993, 41).
Asiantuntijuus useimmiten ymmärretään yksilön ominaisuutena, mutta viime ai-
koina on yhä enemmän tutkittu yhteisöissä ja ryhmissä tapahtuvaa asiantuntemuksen
kehittymistä. Oppimisen on todettu olevan hyvin tehokasta yhteisöissä ja verkostoissa,
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joissa kasvetaan jaettuun ja hajautettuun kokemukseen ja ajatteluun (katso esim. Hakka-
rainen, Lonka, Lipponen 1999; Eteläpelto & Tynjälä 1999). Taito omaksutaan taitavan
henkilön tuen ja esimerkin avulla tai yhteisesti kokemuksellista tietoa keräämällä. Tällä
tavalla syntyy aihiot taitamiseen kohdistuvan kulttuurin luomiseksi. Kulttuurihistoriassa
on runsaasti esimerkkejä ajallisesti ja paikallisesti rajoittuneista taitokulttuureista (esim.
muinainen Egypti, Inka-kulttuuri, sveitsiläinen kelloseppäperinne jne), joiden piirissä yh-
teistyö, luovuus ja perinteet yhdessä ovat synnyttäneet ainutlaatuisen kokonaisuuden ja
joissa yksittäiset henkilöt ovat voineet saavuttaa korkeatasoisen asiantuntijuuden (Saari-
luoma 1991, 185-187). Taitokulttuurin myötä yhteisölle kehittyy omat käsitteet ja toi-
mintatavat, jotka ovat jatkuvan innovaation ja kritiikin kohteina. Jaettuna kokemuksena
taitokulttuuri näin ei ole yksittäisten yksilöiden varassa vaan se on yhteisen toiminnan
tiivistymä, ”aivokeskittymä”, kuten Saariluoma toteaa (1991, 187).
Nonaka & Takeuchi (1995) ovat havainnollisella tavalla kuvanneet sitä miten in-
novaatioita voidaan tukea yhteisössä ja näin edesauttaa asiantuntijuuden ja taitokulttuurin
kehittymistä. Teoksessaan he osoittavat, että yksilö on vuorovaikutuksessa organisaation
kanssa tiedon avulla. Tiedon luominen tapahtuu kolmella tasolla: yksilön, ryhmän ja or-
ganisaation tasolla. Tietoa on, syntyy ja liikkuu organisaatiossa sekä eksplisiittisesti (ul-
koisesti) että hiljaisesti. Avain tiedon tuottamiseen on hiljaisen tiedon mobilisointi ja
muuttaminen ulkoiseen muotoon. Tämän perusteella he kiteyttävät neljä tiedon muutta-
misen pääprosessia: 1) hiljaisesta hiljaiseen: sosialisaatio (socialization) 2) hiljaisesta
eksplisiittiseen: ulkoistaminen (externalization), 3) eksplisiittisestä eksplisiittiseen: yh-
distäminen (combination) ja 4) eksplisiittisestä hiljaiseen: sisäistyminen (internalization)
(Kuvio 3).
Sosialisaatiolla Nonaka ja Takeuchi (1995, 62-64) tarkoittavat prosessia, jossa jaetaan
kokemuksia ja sen pohjalta luodaan hiljaista tietoa, kuten jaettuja mentaalisia malleja ja
teknisiä taitoja. Kun mestari näyttää oppipojalleen työskentelytapaansa, omaksuu oppi-
poika havainnoimalla, matkimalla ja harjoittelemalla sen omaksi hiljaiseksi tiedokseen.
Avain hiljaisen tiedon saavuttamiseen on jaettu kokemus. Esimerkin tältä alueelta
Nonaka ja Takeuchi (emt.) antavat leipäkonetta kehittelevästä tiimistä, jonka tuoteke-




Kuvio 3. Neljä tiedon muuttamisen muotoa (Nonaka & Takeuchi 1995, 62)
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oppiin saadakseen käsityksen leivän muokkaamisesta. Käsityöluokassa tällainen sosiali-
saatio tapahtuu opettajan valmentaessa oppilaita erilaisiin taitoihin, materiaalien käsitte-
lyyn ja tekniikoihin.
Ulkoistaminen on Nonakan ja Takeuchin (1995, 64-67) mukaan prosessi, jossa ar-
tikuloidaan hiljainen tieto ulkoisiksi käsitteiksi. Metaforien, analogioiden, käsitteiden,
hypoteesien tai mallien muodossa hiljaisesta tiedosta tulee eksplisiittistä. Tällä tavalla
luodaan käsitteitä dialogin tai kollektiivisen reflektoinnin avulla. Mestarin ja oppipojan
välillä oppiminen ei tapahdu yksinomaan ilman sanoja. Jernström (2001) kuvaa havain-
nollisesti sitä, kuinka mestari kertomusten ja kuvakielen avulla hahmottaa tekemistään.
Esimerkiksi hatuntekijä-mestari toteaa silinterihattuun tutustuttaessa: ”Valmiiksi poltetun
lierin väri on oltava kuin paistetun piparkakun ja vesilakan on oltava koostumukseltaan
kuin laimentamatonta mehua” (Jernström 2001, 26). Nonaka ja Takeuchi (1995) toteavat
myös, että vetovoimaisen metaforan tai analogian käyttö on hyvin tehokas
vahvistaessaan suoraa sitoutumista luovaan prosessiin. Metafora on väline uusien
käsitteiden verkoston luomiseksi. Se luo uusia tapoja kokea todellisuutta. Japanilaiset
yritykset ovat käyttäneet tätä tehokkaasti tuotekehittelyssään hyväksi. Esimerkkinä
Nonaka ja Takeuchi (emt. 65) kertovat Canonin kopiokoneen kehittelystä mielikuvan
”halvalla poistettava, kierrätettävä värikasetti” avulla. Oluttölkkien halpuutta ja
kierrätettävyyttä tarkastelemalla tuotekehitystiimi kykeni kehittämään halvan ja
kierrätettävän värikasetin. Käsityön oppitunnilla hiljaisille tekemisen tiedoille ja taidoille
syntyy käsitteiden, mielikuvien ja metaforien kautta nimiä, joiden avulla tekemisen
aihiot ulkoistuvat yhteiseksi jaetuksi tiedoksi.
Yhdistäminen on prosessi, jossa systematisoidaan käsitteitä tietosysteemiksi
(Nonaka & Takeuchi 1995, 67-69) Olemassaolevaa informaatiota muotoillaan uudelleen
jaottelemalla, lisäämällä, yhdistämällä ja kategorioimalla ja näin tuotetaan uutta tietoa.
Yksilöt vaihtavat, yhdistävät tietoa erilaisten medioiden kautta: dokumenttien, tapaamis-
ten, puhelukeskustelujen tai tietokone-verkostojen avulla. Yksinkertaisimmillaan tällai-
nen yhdistäminen todentuu käsityön oppimisessa silloin, kun oppilas yhdistää kaksi eri
ohjetta luodakseen jotain persoonallista ja itselleen sopivaa.
Sisäistymisellä tarkoitetaan prosessia, jossa ulkoinen tieto ruumiillistuu hiljaiseksi
(Nonaka & Takeuchi 1995, 69-70). Kun kokemukset, jotka sosialisaation, ulkoistamisen
ja yhdistämisen kautta sisäistyvät yksilöiden hiljaiseksi tiedoksi jaettujen mentaalisten
mallien tai teknisen taitotiedon kautta, niistä tulee arvokasta omaisuutta, osa yhteisön
kulttuuria. Tätä voisi kutsua myös Andersonin (1995) termein proseduralisaatioksi.
Nonakan ja Takeuchin mukaan tämä käsite kuvaa ”tekemällä oppii” ilmiötä. Ulkoisen
tiedon muuttumista hiljaiseksi auttaa se, jos tieto on verbalisoitu tai taulukoitu doku-
mentteihin, manuaaleihin tai suullisiin tarinoihin. Tällaisesta dokumentista esimerkiksi
ruokaresepti on hyvä esimerkki. Sisäistyminen voi tapahtua myös lukemalla tai kuule-
malla toisten ihmisten tarinoita ja kokemuksia omasta tekemisestään. Käsityön oppitun-
nilla sisäistymistä voi tapahtua monella tavalla, sekä erilaisiin tekniikoihin ja tekemisen
tapoihin adaptoitumalla että seuraamalla ja jakamalla muiden oppilaiden kanssa tekemi-
sen kokemustaan.
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Innovaatio syntyy taitokulttuurin piirissä näiden neljän prosessin kautta. Spiraalin-
omaisesti sosialisaation, ulkoistamisen, yhdistämisen ja sisäistymisen kautta aina uudel-
leen. Nonakan ja Takeuchin mukaan samalla kierrosten karttuessa tiedosta tulee yhä laa-
jemmin yhteisön omaisuutta, kuten he toteavat: ”hiljainen tieto on organisatorisesti vah-
vistettu neljän tiedon muuttamisen muodon avulla ja kristallisoitu korkeammalle ontolo-
giselle tasolle” (emt. 72). Kun tieto on koko yhteisön käytössä, se on myös ontologisesti
todempi.
Nonaka ja Takeuchi (emt. 71) antavat myös toiset nimet tiedon muuttamisen
muodoille. Sosialisaation yhteydessä syntyy myötäkokemisen tietoa (sympathized
knowledge), ulkoistamisen myötä käsitteellistä tietoa. Systeemistä tietoa syntyy yhdis-
tämisen tuloksena ja operationaalista tietoa sisäistymisen tuloksena. Tällä tavalla
ymmärrettynä innovaatio ei ole vain yksittäisten tietojen yhdistelemistä vaan on hyvin
persoonallinen ja yhteisöön liittyvä omaleimainen uudistumisprosessi. Uuden tiedon luo-
minen koskettelee yhtä paljon ihanteita kuin ideoita ja siitä tosiasiasta syntyy innovaatio.
Innovaation olemus on siinä, että uudelleen luodaan maailma tietyn ideaalin ja vision
mukaisesti (Nonaka & Takeuchi 1995, 9-11).
1.4   Luovuudesta
Luvussa 1.1 tarkastelin luovuuden ja tradition vuorovaikutusta ihmisen kulttuurisessa
toiminnassa. Luovuus nousee tradition liittyvästä kokemuksesta ja luovuuden avulla
voidaan tuottaa jotain uutta perinteeseen. Luovuus on tradition tunnistamista ja sen ohit-
tamista. Csikszentmihalyi (1997, 1999) näkee luovuuden systeemisessä kentässä, jonka
tekijöinä ovat yksilö, kulttuuriin kytkeytyvä ala (domain) sekä yhteiskunnassa toimiva
kenttä (field), joka viittaa luovia tekoja ja tuotteita arvioivaan ja käyttävään asiantuntija-
ryhmään. Todellinen luovuus ei siis synny tyhjiössä, vaan sen myötä syntyneet innovaa-
tiot tulevat yhteisön käyttöön. Myös ajatus siitä, että luovuus olisi pelkästään yksilön
psyyken sisäinen tapahtuma, on Csikszentmihalyin (1999)  mukaan vanhentunut.
Luova tapahtuma usein kuitenkin koskettaa yksilöä voimakkaalla tavalla. Psyko-
analyytikot puhuvat regressiosta minän palveluksessa sekä luovuudesta surutyön ja luo-
pumisen ilmenemismuotona (Siltala 1985, Hägglund 1985). Aivotutkija Matti Bergström
(1985, 166) toteaa, että luovuus vaatii ilmetäkseen aivojen toiminnan vapautta liiallisesta
valintapaineesta ja ohjauksesta. Luovassa tilanteessa ovat siis persoonallisuuden monet
kerrokset käytössä, tietämyksen ja tietoisen järkeilyn lisäksi aistit, tunteet ja tiedosta-
mattomat prosessit aktivoituvat. Csikszentmihalyi (1997, 110-113) kuvaa tätä yksilön
voimakasta optimaalista kokemusta flow-käsitteellä. Flow-kokemus on nautinnollinen,
dynaaminen tila, jolle on ominaista seuraavanlaiset piirteet: (1) toiminta on selkeästi ta-
voitteista sekä (2) toiminnasta saadaan välittömästi palautetta. (3) Tehtävän asettamat
haasteet ja yksilön taidot ovat tasapainossa. (4) Toiminta ja tietoisuus ovat sulautuneet
sekä (5) häiritsevät tekijät on poistettu tietoisuudesta. Ominaista on myös, että (6) pelko
ja huoli epäonnistumisesta eivät häiritse tapahtumaa. (7) Tietoisuus itsestä häviää sekä
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(8) käsitys ajasta hämärtyy. (9) Toiminta itsessään palkitsee ja antaa tarkoituksen (on
autotelistä). Nonakan & Takeuchin (1995) malli innovaation syntymisestä yhteisössä ha-
vainnollistaa osaltaan, että luovuus voi olla kollektiivinen kokemus. Edellä kuvatun luo-
van tilan ominaisuudet voidaan siis saavuttaa myös yhteisesti – ryhmässä, koululuokassa,
kerhossa, työpaikalla.
Luovuus on olennainen osa asiantuntijaksi kehittymistä. Aitoon asiantuntijuuteen
liittyy Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan jatkuva luovuus ja rutiiniratkaisujen
välttäminen. Oikeanlaisten ongelmien löytäminen sinänsä on jo luova teko. Kun käsi-
työläinen tuottaa esinettä, hän voi tämän luomisprosessin aikana saada idean uudesta on-
gelmasta ja tuotteesta. Tuotteen luomisprosessi antaa ikään kuin lupauksen uudesta. Tätä
lupauksen (promisingness) elementtiä Bereiter ja Scardamalia (1993, 133) kuvaavat
olennaiseksi tiedoksi luovan asiantuntijuuden kehityksessä. Jokainen tuote, jonka esimer-
kiksi käsityöläinen näkee tuottamisen arvoiseksi, sisältää tunnistetun lupauksen. Tämä
tiedon (lupauksen) avulla pyrimme ylittämään sen hetkisen osaamisemme rajat, löy-
tämään luovuuden avulla uutta todellisuutta. Tavoitteellinen tiedon ja taidon karttuminen
luonnostaan lisää menestymisen mahdollisuuksia. Bereiterin ja Scardamalian  (emt.)
mukaan luovuuden kehittymistä erityisesti vahvistavat muotoilu-ongelmat (design-on-
gelmat), joita liittyy esimerkiksi taiteeseen, arkkitehtuuriin, musiikin säveltämiseen, kir-
jallisuuteen, kaikenlaiseen suunnitteluun ja teorian rakenteluun.
Eräs paljon pohdintoja herättänyt kysymys on luovuuden ja taidon suhde. Estääkö
liiallinen tieto ja taito luovuuden? Weisberg (1999) pohtii tiedon ja luovuuden suhdetta
kumoten pitkään vallinneen käsityksen siitä että liiallinen tieto ja taito vähentää luovuut-
ta. Ainoastaan muodollisen koulutuksen piirissä on hänen mukaansa vielä tavattu täl-
laista ilmiötä. Luovuus kasvaa tiedon ja taidon karttuessa – se on yksilön kokemus-
pohjasta nousevan positiivisen siirtovaikutuksen tulos (Weisberg 1999, 243). Asian-
tuntijuuden saavuttaminen, tai minkä tahansa osaamisen tason saavuttaminen niin, että se
tuottaa mielihyvää, vaatii tavoitteellista harjoittelua (deliberate practice). Eksperttiyttä
koskevissa tutkimuksissa puhutaan ”10 vuoden säännöstä” (esim. Weisberg 1999, Sei-
tamaa-Hakkarainen 2000, Feldman 1999). Todellinen oman alan asiantuntijuus saavu-
tetaan yleensä 10 vuoden intensiivisen tiedonhankinnan ja taidon harjoittelun tuloksena.
Gardner (1989) on teoksessaan ”To Open Minds” varsin perusteellisesti tarkas-
tellut amerikkalaisen, luovuutta korostavan ja kiinalaisen, perustaitoja korostavan, kou-
lutuskulttuurin eroja. Amerikkalaiselle kasvatukselle on ominaista tilan antaminen lapsen
tutkivalle ja kokeilevalle toiminnalle. Kiinalaisille on sen sijaan ominaista tarkkojen mal-
lien ja toimintasääntöjen antaminen ja toiminnan tarkka valvominen, kun oppilaalle ope-
tetaan esimerkiksi piirtämistä, musiikkia tai käsityötä. Useamman Kiinan-matkan tulok-
sena – ja myös hämmästyneenä  kiinalaisten lasten taidoista – Gardner pohtii luovuuden
ja taitojen yhteyttä lapsen kehitykseen. Hän antaa suosituksen, jonka mukaan koulua
edeltävät ikävuodet (0-7) tulisi painottaa lapsen omaehtoista ja luontaista tutkivaa otetta
ympäristöönsä ja näin tukea tämän luovuutta. Seuraavina seitsemänä vuotena (ikävuodet
7-14) lapsi on kiinnostunut periaatteista, säännöistä ja testaa taitojaan. Tällöin Gardner
näkee tärkeäksi taitojen systemaattisen harjoittamisen esimerkiksi kolmella tiedon tai tai-
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don alueella. Tänä aikana he oppivat arvostamaan oman kulttuurinsa traditioita ja ym-
märtämään sitä. Tässä yhteydessä tärkeä oppimisen perusta on oppipojan ja mestarin kal-
tainen vuorovaikutus. Kun nuori saavuttaa teini-iän ja varhais-aikuisuuden (ikävuodet 14
–21), hän on kypsä ja riittävän taitava toteuttamaan itseään jälleen luovalla tavalla niin,
että ympäröivä yhteisö voi jakaa sen hänen kanssaan. Tässä vaiheessa nuoret kykenevät
parhaimmillaan huomattaviinkin teknisiin, tieteellisiin ja taiteellisiin innovaatioihin.
(Gardner 1989, 298-307.)
1.5   Kulttuurin viljelemä viisaus – arvojen luokittelu
Arvojen merkitys toiminnassa, kasvatuksessa ja myös käsityössä on keskeinen. Kuten
aiemmin olen todennut, ovat kysymykset ”tietää mitä” (know what) ja ”tietää miten”
(know how) tärkeitä tiedon, taidon sekä näiden summan, asiantuntijuuden, elementtejä.
Kysymys ”tietää miksi” (know why) jää usein kuitenkin käsittelemättä, tai sitten yleisesti
oivalletaan tämän kysymyksen ratkaiseva merkitys, muttei sen tarkemmin kyetä sitä ana-
lysoimaan. Esittelen tässä yhteydessä Kari E. Turusen (1992, 1997, 1999) käyttämää
jaottelua arvoista, joka mielestäni selkiyttää toimintamme taustalla olevia vaikutteita ja
auttaa myös kasvattajaa tiedostamaan omaa työtään, tietämään miksi.
Turunen (1992, 1997, 1999) jaottelee arvot neljään luokkaan, joista ensimmäisenä
hän luettelee varsinaiset arvot. Näitä ovat totuus, kauneus ja hyvyys. Kuten Turunen to-
teaa, nämä arvot ovat juhlallisinta osaa arvokkaan avaruudesta. Ne ovat universaaleja ja
niissä voi nähdä jotain inhimillisen kulttuurin ytimestä. Nämä kolme perusarvoa ovat jat-
kuvasti läsnäolevia ja arjessakin voimakkaasti vaikuttavia. En käsittele tässä yhteydessä
näitä perusarvoja tämän enempää. Kolme muuta arvojen ryhmää sen sijaan ovat mielen-
kiintoisia käytännön näkökulmasta.
Toinen arvojen luokka on Turusen (1992) mukaan ihanteet. Ne ovat selkeämmin
kuin em. varsinaiset arvot luokiteltavissa yksilöiden ja yhteisöjen ominaisuuksiksi. Ihan-
teiksi voidaan nähdä esimerkiksi rehellisyys, luotettavuus, suvaitsevuus, vaatimattomuus,
ystävällisyys, hienotunteisuus, oikeudenmukaisuus, fyysinen tai henkinen koske-
mattomuus ja vilpittömyys. Ihanteita on paljon eikä niitä voi tyhjentävästi luetella. Mie-
lenkiintoista ihanteissa kuitenkin on, että ne heijastuvat yksilön ja yhteisön toiminnan
kautta. Kuten Turunen toteaa, ihanteilla on sosiaalinen perusolemus (1992, 77-80). Yh-
teisössä noudatamme esimerkiksi rehellisyyden ja luotettavuuden ihanteita. Mikäli joku
yhteisön jäsen ei kykene näiden ihanteiden mukaan käyttäytymään, herättää se muissa
jäsenissä halua poistaa tämä henkilö yhteisöstä. Ihanteet ovat siis usein sosiaalinen ehto
sille, että yksilö hyväksytään jäseneksi tai osaksi jotain toimintaa. Ihanteista voi johtaa
sovelluksina normeja ja tapoja (Turunen 1999, 81). Voisi todeta, että ihanteet välittyvät
proseduurien, eli menettelytapojen, toiminnan, kautta. Ihanteet ylläpitävät yhteiskuntaa
toisaalta yhteiskunta pyrkii ylläpitämään ja viljelemään ihanteita.
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Turusen (1992, 80) mukaan ihanteita ei voi asettaa mihinkään arvojärjestykseen,
vaan hän näkee ne jonkinlaisena koordinaatistona, jonka varassa arviointia tehdään.
Ihanteiden monipuolisuus on arvo sinänsä. Tilanteiden arvioinnissa on hyvä ottaa huo-
mioon useampia ulottuvuuksia ja näin toiminta voi olla inhimillisesti onnistuneempaa.
Tätä Turunen (1992, 80-81) kutsuu ihanteiden monipuolisuusehdoksi. Yksipuolisuus ka-
ventaa ja kontrolloi arviointia ja elämää. Turunen (1992, 80-81) näkee myös eri tilan-
teissa erilaisten ihanteiden esiin nousun ja vaihtelun merkityksen. Ihanteet voivat olla
tilannekohtaisia eikä aina ei ole tarpeen soveltaa kaikkia ihanteita. Ihanteita on siis mah-
doton luetella (Turunen 1999, 87), mutta niitä on syytä oppia tunnistamaan: miten ne jä-
sentävät ja järjestävät yhteisöä. Ihanteet täydentävät ja tasapainottavat toisiaan.
Turunen (1992, 82) toteaa myös, että ihanteet voivat olla sekä moraalisia että ei-
moraalisia. Rehellisyys, luotettavuus ja oikeudenmukaisuus ovat moraalisia luonteeltaan,
mutta kriittisyys, järkevyys, rohkeus eivät ole. Kun ajatellaan esimerkiksi käsityötä oppi-
sisältönä ja sitä, että toiminta on sen keskeisin ilmenemismuoto, voidaan sieltä taustalta
löytää muun muassa huolellisuuden, oma-aloitteisuuden sekä pitkäjänteisyyden ihanteet.
Kolmas arvojen luokka Turusen (1992, 1997, 1999) jaottelussa on arvostukset.
Ihmiset arvostavat monenlaisia konkreetteja ja abstrakteja asioita. Arvostukset eroavat
varsinaisista arvoista ja ihanteista siinä, että niillä on selvä kohde. Arvostuksen kohteena
voi olla esimerkiksi asunto, vaatteet, auto, arvonimi, julkisuus, koulutus, musiikki. Ar-
vostuksen kohteena voi siis olla esine, tapahtuma, suoritus tai asema (Turunen 1999, 59).
Arvostukset ovat vahvoja yksilön identiteetin rakennusaineksia, koska niiden taustalla on
usein yksilön tarpeet ja ne toimivat yllykkeinä sekä luovat päämääriä toiminnalle. Ne
ovat myös yksilön itsearvostuksen elementtejä. Arvostusten monipuolisuus ylläpitää yh-
teiskunnan toimintojen moni-ilmeisyyttä ja rikkautta (Turunen 1992, 114). Jos tarkas-
tellaan käsityötä, niin se tietysti ilmiönä sinänsä on yksilöjen ja yhteisöjen arvostuksen
kohteena. Käsityön kautta voi myös oppia arvostamaan erilaisia materiaaleja, välineitä,
esineitä ja rakennettua ympäristöä.
Neljättä arvojen luokkaa Turunen (1992) nimittää kokemusarvoiksi. Inhimillisesti
arvokkaat kokemukset yhdistävät ja sitovat yhteen kolme edeltävää arvokkaan luokkaa.
Arvokas kokemus voi perustua esimerkiksi aistimuksiin, elämyksiin ja tunteisiin. Ar-
vokkaita elämyksiä voi saada esimerkiksi taiteesta, liikunnasta, luonnosta, uskonnosta,
runoudesta. Ne voivat tuottaa rakkauden, läheisyyden, ystävyyden, pyhyyden, vapauden,
oivalluksen, selkeyden, ilon tai onnen kokemuksia. Turusen (1992) mukaan myös arvok-
kaan kokemuksiin liittyy pitkäjänteinen työ, esimerkiksi jonkin harrastuksen harjoitta-
minen tuo mukanaan jalostuneita arvokkaan kokemuksia. Keskeistä arvokkaan koke-
muksille on myös, että ne jättävät yksilöön pysyvän jäljen, muuttavat suhdetta todelli-
suuteen. Elämys jää siis mieleen pitkäksi aikaa. Eräästä inhimillisesti arvokkaasta koke-
muksesta, ilosta, Turunen (1992, 135) toteaa, että se on ilmeisesti lapsen kehitykselle
hyvin tärkeää. Kaikessa kasvatuksessa tärkeänä tavoitteena on luoda lapselle ja nuorelle
arvokkaan kokemuksia. Käsityön osalta yhdeksi tärkeäksi arvokkaan kokemukseksi nou-
see tekemisen ilo.
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2   Käsityöllinen kokemus
2.1   Käsityön olemuksesta
Seuraavassa pyrin kuvaamaan käsityöhön liittyvää kokemusta tarkastelemalla käsityön
olemukseen ja käsityöprosessiin liittyvää tietämystä. Seija Kojonkoski-Rännäli (1995)
esittää käsityö-käsitteen merkityssisällölle kuusi elementtiä. Ensinnäkin käsityö on tuot-
tamistoimintaa, johon ihmisellä on luontainen tarve eli perusintentio. Tekeminen on aina
tarkoituksellista ja tavoitteellista. Toiseksi, käsin tekemisen myötä ihmiselle syntyy eli-
mellinen yhteys luontoon. Ihminen on yhtä materiaalin kanssa, ja kunnioittaessaan sitä
ottaa myös vastuun luonnosta. Näin ihminen oppii myös tuntemaan rajojaan ja mahdol-
lisuuksiaan suhteessa materiaaliin ja luontoon. Kolmanneksi käsityön myötä syntyy ul-
koinen tuote, konkreettinen esine, jolla on merkitystä tekijänsä identiteetin ja minäkuvan
muodostumiselle. Kuten Kojonkoski-Rännäli (1995, 67) toteaa, esineestä tulee käsityön
tekijän persoonallisuuden ulkoinen toteutuma. Neljäntenä elementtinä Kojonkoski-Rän-
näli mainitsee osallisuuden kokonaisuuteen, jossa käsityön tekijä ideoi, suunnittelee, ko-
keilee teknisiä ratkaisuja, toteuttaa ja valmistaa tuotteen. Käsityö on kokonaista teke-
mistä. Tämän johdosta (viidenneksi) käsityö edellyttää tekijältään kokonaisvaltaista pa-
neutumista, jossa yksilö kohtaa tietojensa, taitojensa, fyysisten (esim. motoristen) ja hen-
kisten (esim. pitkäjänteisyyden tai tarkkaavaisuuden) kykyjensä rajat. Näin käsityö edes-
auttaa ihmisen monipuolista kehittymistä ja synnyttää Kojonkoski-Rännälin sanoin si-
säisiä kvalifikaatioita. Kuudenneksi elementiksi hän nostaa yhden näistä sisäisistä kvali-
fikaatioista: käytännön järki on kykyä arvioida kokonaisuuden ja osien välistä suhdetta,
nähdä tapahtumien taustalla olevia tekijöitä ja ennakoida niiden seurauksia. Käytännön
järki ilmenee myös vastuullisuutena ja siten se on käsityön ja tekemisen taustalla olevien
arvojen tiedostamista ja punnitsemista.
Kojonkoski-Rännälin lähestymistapa käsityö-käsitteeseen ja sitä kautta käsityön
olemukseen on filosofinen ja voimakkaasti käsityöllisen kokemuksen yksilöllisyyttä ko-
rostava. Kojonkoski-Rännälin näkemys kytkeytyy vahvasti ihmisen olevaisuuteen ja kä-
sityön tehtävään ihmisen olemuksen osana. Pirkko Anttila (1988, 1993a) on pohtinut kä-
sityön olemusta lähtökohtanaan käsityötiede. Hänen (1993b) mukaansa käsityöllinen toi-
minta on käsitteenä laajempi kuin ”käden työ”. Tältä pohjalta hän määrittelee käsityölli-
sen toiminnan ja käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessin, joka koostuu neljästä seu-
raavasta osasta (Anttila 1993a, 32-33).
Käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessi on sellaisen yksittäisvalmisteen eli produktin ai-
kaansaamista, jossa virittyvät työn tekijän erilaiset persoonallisuuden osa-alueet, sen kog-
nitiiviset, sensomotoriset, emotionaaliset ja sosiaaliset tekijät.
Kuten Uotila (1994) ja Heikkinen (1993a, 67) toteavat, voidaan käsityötuotetta nimittää
teokseksi. Sen avulla käsityön käsite saa sisällön, jossa voimakkaasti juuri korostuu Pirk-
ko Anttilan edellä mainitsemat persoonallisuus, kokonaisvaltainen ajatuksen, aistien ja
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tunteiden läsnäolo sekä sosiaalisuus. Pirkko Anttila (1993a, 32-33) jatkaa määritelmää
seuraavasti:
Työn tekijä käyttää aiemmin hankkimaansa taitotietoa syntyvien ideoitten toteuttamiseen.
Ideat voidaan toteuttaa joko konvergentilla eli tunnettuja ratkaisuja soveltavalla tai diver-
gentillä eli uusia ratkaisuja etsivällä tavalla, jolloin se edellyttää luovaa ongelmanratkaisua.
Anttila kuvaa käsityöllisen tuottamisen kahdensuuntaista toimintaa ja ajattelua, jota olen
esitellyt edellisissä luvuissa. Käsityöhön liittyy voimakkaasti sekä adaptaation että inno-
vaation elementit. Kumpikin edellyttää ongelmanratkaisua, jonka tuloksena sekä adap-
taatioon että innovaatioon kytkeytyvät taidot kehittyvät. Ympäristön – työvälineiden,
materiaalien, esineiden ja asioiden suhteiden – täysimääräinen aistien, käsien ja ajattelun
kautta kokeminen sitouttaa yksilöä kantamaan vastuuta. Toisaalta käsityölliseen koke-
mukseen liittyy tekijästä nouseva kokeileva, leikkivä ja ideoiva puoli, jossa ihminen jat-
kaa kulttuurin luomistyötä. Adaptaatio ja innovaatio, vastuu ja vapaus ovat yhtä.
Anttila (1993a, 32-33) jatkaa määritelmäänsä korostamalla käsityön omintakei-
suutta, yksilöllisyyttä ja tekijän kehittymistä prosessin mukana:
Käsityön valmistus etenee yleensä vain tuote kerrallaan tai pienissä sarjoissa. Tekijä itse
voi arvioida prosessia sen kaikissa vaiheissa ja suunnata sen kulkua haluamallaan tavalla.
Anttila mainitsee ”prosessin kaikki vaiheet” ja viittaa samaan kuin Kojonkoski-Rännäli
puhuessaan kokonaisesta tekemisestä. Tämän päivän maailmassa, jossa tiedot ja prosessit
ovat hyvin pirstaleisina osina ympärillämme, ”kokonaisen” kokemus on yllättävän har-
vinaista. Enää emme kykene monissakaan asioissa päättelemään syyn ja seurauksen suh-
teita. Tämän vuoksi tekijän, tai tekijäryhmän, aikaansaama käsityöhön liittyvä prosessi
saattaa olla hyvin arvokas, varsinkin jos prosessiin vielä liittyy valmistuksen lisäksi val-
miin tuotteen käyttäminen, hoitaminen ja mahdollisesti myöhemmin kierrättäminen. Ant-
tila käyttää verbejä ”arvioida” ja ”suunnata”, jotka sinänsä käsityön usein varsin pitkäl-
lisessä prosessissa ovat vaativia, ajattelua kehittäviä taitoja.
Lopuksi Anttila (1993a, 32-33) päättää määritelmänsä kytkemällä käsityöllisen
suunnittelu- ja valmistusprosessin sekä kulttuurista että tekijästä itsestään nouseviin ar-
voihin.
Käsityön prosessi on kaikilta osiltaan sidoksissa vallitsevan kulttuurin arvoihin, sen tradi-
tioon ja muotokieleen. Käsityötä arvioidaan ympäristön taloudellisten ja sosiokulttuuristen
tekijöiden mukaan. Näiden arvokriteerien nojalla tekijä itse ja hänen ympäristönsä arvioi-
vat, tyydyttääkö käsityö taloudellisesti, eettisesti, sosiaalisesti, teknisesti, tarkoitukseltaan,
muodoltaan ja ulkonäöltään tai vastaako se perinteen tai vallitsevan muodin vaatimuksia.
Tekijä itse arvioi, missä määrin työ tuottaa henkistä tai sensomotorista mielihyvää.
Vaikka käsityö suhteessa moneen yhteiskunnassamme esiintyvään tuotantosysteemiin
nähden on pienimuotoista ja vaatimatonta, ja siksi ehkä väheksyttyäkin, liittyy siihen
itsessään kuitenkin paljon tekijöitä, jotka tekevät siitä monipuolisen kokonaisuuden. Kä-
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sityö on ollut keskeinen väline ihmisen evoluutiokehityksessä, siksi sen merkitys ei voi
olla pieni myöskään ihmisen kehittyessä. Käsityötoiminnan kautta lapsi ja nuori oppii
suhteuttamaan omaa toimintaansa laajempiin arvoihin. Käsityön arviointi tuottaa kestä-
vää kehitystä tukevia arvoja (vrt. Suojanen 1997 ja 1999a). Kuten Pirkko Anttila (1992)
on toisessa yhteydessä todennut: ”Käsityön avulla voidaan harjoitella myös hallitsemaan
ympärillä olevia järjestelmiä, harjoitellaan sosioteknistä kompetenssia. Itse tekemällä
oivalletaan paremmin, mitä tarkoittaa tavaroiden laatu. Näin kasvatetaan myös taitavam-
pia kuluttajia, jotka osaavat käyttää rahansa optimaalisesti.” Samankaltaiseen asiaan viit-
taa Peltonen (1988, 14) puhuessaan siitä, että käsityö on ensisijaisesti toimintamuotojen
rakentamista ja toissijaisesti yksittäisten käsityötaitojen rajoittama menettelytapaluettelo.
KUVIO 4. Käsityön olemus (Anttila 1993a, 37)
Anttila (1993a, 37) näkee käsityön olemuksen rakentuvan ihmisen, tekniikan, talouden ja
ympäristön muodostamalle kehälle (Kuvio 4). Käsityön olemus on keskiössä ja siihen
voidaan ottaa näkökulmia erilaisista ulottuvuuksista tai näkökulmista. Pirkko Anttilan
kuvio havainnollistaa sen, kuinka monimuotoisesta ja myös vaikeasti hallittavissa ole-
vasta ilmiöstä käsityössä on kysymys. Käsityötä tarkasteltaessa ja tutkittaessa liikutaan
monitieteisellä alueella ja Anttila toteaakin (1993a, 36) tämän pohjalta, että käsityötaito
merkitsee kaikkien kuvion esittämien osa-alueitten hallintaa. Käsityötaito on näin ym-
märrettynä paljon enemmän kuin vain jonkin osa-alueen teknistä osaamista. Tässä tutki-





























Käsityöllistä toimintaa kuvaavassa määritelmässään Anttila (1993a) viittaa yksit-
täisvalmisteen eli produktin aikaansaamiseen. Tätä käsityöllisen toiminnan kohdetta hän
on määritellyt Papanekin (1970 ja 1995) kuvaaman tuotteen funktiokokonaisuuden avul-
la (Kuvio 5). Käsityötuotteen tekijä joutuu puntaroimaan tuotettavaan teokseen liittyviä
funktioita suunnittelu- ja valmistusprosessin aikana, jotta tuleva teos täyttäisi tehtävänsä
ja tarkoituksensa. Käyttö viittaa tulevan tuotteen aiottuun toiminnalliseen ja symboliseen
tehtävään. Tekniikkaa pohtiessa tuotteen tekijä ratkaisee työvälineisiin, materiaaleihin ja
prosesseihin liittyviä kysymyksiä. Esteettiset ratkaisut perustuvat muodon, värin, koko-
naisuuden ja yksityiskohtien havaitsemiselle. Tuote luo myös assosiaatioita, jotka liitty-
vät kulttuuriin, mielikuviin, sekä tietoisella että tiedostamattomalla tasolla. Telesis viittaa
ajan henkeen ja kulttuurin muotoihin, joiden osaksi tuote syntyy. Tarve tuotteen funktio-
na kytkeytyy biologisiin, sosiaalisiin, kulttuurisiin, taloudellisiin ja psyykkisiin tarpei-
siin. (Katso myös Suojanen 1993, 86-87; ja Koskennurmi-Sivonen 1998, 69.) Tämä
kuutiosymboli (heksaedri) liikkuu Anttilan laatimissa kuvauksissa käsityön prosessista ja
toiminta-avaruudesta.
Kuvio 5. Tuotteen funktiokokonaisuus (Papanek 1970; Anttilan 1993a soveltamana)
Oheinen prisman muotoa seuraava kuvaus (Kuvio 6.) pyrkii hahmottamaan käsityöllisen
ja muotoavan toiminnan ja tutkimuksen avaruutta (Anttila 1996, 8-9). Pystyakselin muo-
dostavat toisaalta ihminen yksilönä ja hänen psykofyysinen ympäristönsä ja toisaalta
sosiaalinen ympäristö, jossa käsityöprodukti jaetaan. Käsityön lähtökohtia, tekijöitä ja
kenttää kuvaavat kulttuurin, tekniikan, luonnon (ekologinen) ja talouden ympäristöt, jot-
ka yhdessä muodostavat käsityöllisen toimintaympäristön. Tämän prisman sisällä liikkuu
toiminnan kohde, käsityötuote. Vastaavanlaista käsityön lähtökohtiin liittyvää kuvausta,
jossa oheisenlaiset ympäristön osa-alueet määrittävät käsityöllistä kokemusta on myös
kuvattu Suojasen teoksessa Käsityökasvatuksen perusteet (1993, 21-24) sekä Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteissa (1994).
Näiden lähinnä Pirkko Anttilaan tukeutuvien käsityön olemusta hahmottavien
kuvausten lisäksi nostan tässä esille myös Juhani Peltosen  (1993, 8-9) esittämää teoriaa
käsityön tietoperustasta (kuvio 7). Kuvio käsittelee – tosin enemmän epistemologisista
kuin ontologisista lähtökohdista – käsityön sijoittumista toisaalta luonnontieteellisten
versus taiteellisten havaintojen dimensiolla ja toisaalta insinööritieteiden versus huma-
nististen tieteiden dimensiolla. Ensimmäisen ulottuvuuden (luonnontieteet – taide) Pelto-







humanististen ja teknologiatieteiden muodostama ulottuvuus edustaa ennustetotuuksia.
Peltonen jakaa käsityön peruskoulussa perinteisesti käytetyn oppiainejaon mukaisesti
tekniseen työhön ja tekstiilityöhön.
Kuvio 6. Käsityön ja muotoilun toiminta- ja tutkimusavaruus (Anttila 1996, 9).
Nelikentän muodostamat tietoperusteet ovat Peltosen mukaan niitä totuuksia, joita oppi-
aine välittää oppilaille. Kuviosta hahmottuu siis myös se, miten erilaisilta alueilta tekni-
sen työn ja tekstiilityön käsityöllinen kokemus syntyy. Kuvio ei ole kovin yksiselittei-
nen, mutta hahmottaa sitä, millaisen painoarvon kumpikin käsityön laji kyseisessä ken-
tässä saa.
Tässä yhteydessä lieneekin aiheellista kysyä, onko tämä omasta kansanperintees-
tämme nouseva vahva mielleyhtymä miesten ja naisten käsitöistä ja siitä seurannut yleis-
sivistävän koulutuksemme opetuksessa näkyvä sukupuolisidonnaisuus käsityön olemuk-
seen olennaisesti liittyvä asia. Viimeisin koululaki (Koulusäädökset 1999) puhuu yhdestä
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oppiaineesta: käsityö. Sava (1999, 8) pohtii tätä asiaa: onko käsillä muutos käsityön ole-


















KUVIO 7. Teoria käsityön tietoperustasta. (Peltonen 1993, 9.)
Peltosen kuvaus havainnollistaa myös sitä, miten monipuoliselta alueelta käsityötä voi
opiskella. Se on eittämättä käsityön rikkaus, joka perustuu kahden eri opettajan
asiantuntemukseen. Toisaalta herää  kysymys, onko mahdollista että oppiaineen nimen
yhdentyessä tämä rikkaus tulevaisuudessa menetetään, erityisesti jos koko alueen
aineenhallintaa pyritään sälyttämään yhden henkilön (opettajan) asiantuntemuksen va-
raan. Seija Kojonkoski-Rännäli (2001) varsin havainnollisesti erittelee ja kuvaa käsityön
kahta maailmaa ja niiden historiaa. Hän toteaa, että näiden kahden maailman taustalla on
laajempikin yhteiskunnallinen kipupiste, jossa luonnontieteellisten ja humanististen ar-
vojen välinen ristiriita konkretisoituu. Käsityö-oppiaineen tulevaisuudelle on tärkeätä
näiden kahden maailman välisen yhteisymmärryksen syntyminen.
2.2   Käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessi
Pirkko Anttila (Anttila 1993a, 90-111) on pyrkinyt hahmottamaan käsityötä kehityspro-
sessina, jonka rakennusaineksina hän on käyttänyt design-prosessista tunnettuja lainalai-
suuksia, pehmeän systeemisuunnittelun näkemyksiä ja toimintatutkimuksellista lähesty-
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mistapaa (kuvio 8). Design-alan asiantuntijoihin nojaten Anttila (1993a, 99) kokoaa
tuotesuunnitteluun liittyviä perustoimintoja:
Tuotesuunnittelun ja valmistuksen kolme perustoimintaa
– mielikuvan muodostaminen
– produktin, tuotoksen aikaansaaminen
– testaaminen
Kolmenlaisen informaation löytäminen
– heuristinen (keksivä) informaatio = mielikuvista syntyvä tietorakenne.
– hermeneuttinen (tulkitseva) informaatio = ilmiön tulkinnasta syntyvä tietorakenne.
– empiirinen (todennettu) informaatio = testauksen ja / tai mittausten avulla empiirisesti
saatu tietorakenne.
Tuotoksen, lopputuloksen vaihtuvat visiot (mielikuva)
– tuotoksen lopullista olemusta varten harkitaan monia vaihtoehtoja käyttäen monenlaista
uutta informaatiota.
– muotoiluprosessi on sarja vaiheita tai uusia luovia kierroksia.
Kohti hyväksyttävää ilmaisua
– useista vaihtoehdoista valitaan hyväksyttävin ympäristön ja omien henkilökohtaisten
kriteerien mukaan
Vaiheet ovat iteratiivisia eli toistuvia kierroksia
– jokaisella kierroksella kertautuvat edellä olevat tekijät uudelleen.
(Anttila 1993a, 99)
Suunnittelua tapahtuu siis läpi koko käsityöprosessin. Se on jatkuvaa ideoinnin, toista-
misen ja tarkentumisen vuorottelua. Polku valmiiseen tuotteeseen etenee mielikuvien,
tiedon ja käsien kautta. Kognitiivisen psykologian termein prosessi on toistuvaa suunnit-
telukontekstin ja –tehtävän määrittelyä, jäsentämistä ja tarkentamista (Seitamaa-
Hakkarainen 1999, 107).
Pehmeän systeemisuunnittelun ajatuksia Anttila on soveltanut Checklandiin
(1986) perustuen. Käsityöprosessi voidaan nähdä pehmeänä systeeminä, siis orgaanisena,
muotoutuvana ja kommunikoivana, ei niinkään hierarkkisena ja rationaalisena kokonai-
suutena. Käsityölle on ominaista ongelman laajan ratkaisuavaruuden ja kompleksisuuden
huomioiminen ja avoin vuorovaikutus ”käsityösysteemin” ja ympäristön välillä. (Anttila
1993a, 90-91, 190-191.)
Toimintatutkimuksen periaatteista Anttila (emt. 100-106) on löytänyt vastauksen
käsityöprosessin kuvaukseen. Se on syntynyt vastareaktiona mekanistiselle ja rationali-
soidulle työn käsitykselle. Käsityö on luonteeltaan testaavaa sekä tutkivaa ja, kuten toi-
mintatutkimuksessa, työskentely koostuu toistuvista toimintakierroksista. Kuviossa 8.
hahmottuu kaikkien edellä mainittujen näkemysten pohjalta Anttilan hahmottelema teo-
reettinen malli.
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Kuvio 8. Käsityön suunnittelun ja valmistuksen teoreettinen malli. (Anttila 1996, 151)
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Pirita Seitamaa-Hakkarainen (2000) on tutkinut asiantuntijoiden ja opiskelijoiden ku-
donnan suunnitteluprosessia. Hän on havainnollisella tavalla kuvannut sitä ongelma- ja
toiminta-avaruutta, jossa käsityötuotetta suunnitteleva liikkuu (Seitamaa-Hakkarainen
1999, 106-109; 2000, 186-187). Kolmen toiminta-avaruuden malli koostuu rajoiteava-
ruudesta, idea-avaruudesta ja toteutusavaruudesta. Rajoiteavaruus liittyy suunnitteluteh-
tävään, kuten esimerkiksi käsityötuotteen tulevaan käyttöön, käyttäjään ja ympäristöön.
Rajoiteavaruus luo tuotteen suunnittelulle kontekstin. Idea-avaruus ja toteutus-avaruus
ovat sen sijaan itse suunnitteluun liittyviä ongelma-avaruuksia. Idea-avaruudesta suun-
nittelija hakee muotoihin, väreihin, malliin liittyviä ideoita ja hahmottelee niitä luonnos-
telemalla konkreettimpaan muotoon. Toteutusavaruuteen suunnittelija jatkuvasti peilaa
ideoitaan ja pohtii, miten ideat olisivat toteutettavissa erilaisten materiaalien, käsityötek-
niikoiden ja menettelytapojen avulla. Kuten Seitamaa-Hakkarainen sanoo (1999, 109),
toteutusavaruudessa tuote saavuttaa operationaalisen ja konkreetin muodon, jolloin tuote
on periaatteessa valmistettavissa laadittujen työohjeiden mukaan. Suunnittelu on siis var-
sin kompleksinen ja vaikea tehtävä. Se on rajoitteiden, ideoiden ja toteutuksen maastossa
liikkumista.
Keller & Keller (1999) tarkastelevat taidesepän työskentelyä toiminnan teoreetti-
sesta ja kognitiivisen antropologian näkökulmasta. Heidän näkemyksensä antavat lisäva-
laistusta Anttilan prosessikuvaukselle ja Seitamaa-Hakkaraisen hahmottamille suunnit-
telun elementeille. Vygotskylaiseen ajatteluun perustuen Keller & Keller (1999) hah-
mottavat mielikuvien tehtävää kulttuurisen tradition ja innovaation vuorovaikutuksessa.
Kulttuuriset traditiot säilyvät mentaalisissa mielikuvissa varastoituneena ja uudelleen ra-
kennettuina menneitten kokemusten avulla. Innovaatio vaatii näiden mielikuvien mani-
pulaatiota tuottavan toiminnan kuluessa. Välineiden käyttö laajimmassa merkityksessä
on se mekanismi, joka tämän prosessin mahdollistaa. Välittyminen – joko kielellisesti tai
teknisten välineiden kautta – on avaintekijä ihmisen älyllisessä kehityksessä  (Vygotsky
1978). Kellerin & Kellerin (1999, 7) mukaan verbaaliset sekä materiaaliset työvälineet
yhdessä muodostavat toisiaan täydentävän kognitiivisen voimavaran, joka toimii mieli-
kuvien kautta.
Puheen ja kielen tehtävä välineenä on tänä päivänä yleisesti tunnustettu ihmisen
älyllisen kehityksen indikaattori. Kuten Vygotsky, Keller & Keller korostavat konkreet-
tisten, toiminnallisten työvälineiden merkitystä kielellisten ohessa. Keller & Keller to-
teavat (1999, 8), että jokainen työväline edustaa mahdollisia ideoita, työväline on vi-
suaalisen ajattelun perusta. Taidesepän työskentelyssä tekniset välineet ovat psykologisia
välineitä, joita käytetään visuaalisten käsitteiden rakentamisessa ja manipuloimisessa.
Taitava sepän työvälineiden (teknologian) käyttö vaatii mielikuvien varastoa ja kapasi-
teettia rakentaa päättely-yhteyksiä mielikuvien välillä. Tämä visuaalinen varasto on tra-
dition ensisijainen mentaalinen sisältö. Verbaaliset merkit helpottavat traditiosta kommu-
nikoimista ja helpottavat huomion fokusoimista tuottamisen aikana. Kun Vygotsky pu-
huu sisäistymisestä lapsen kehityksessä, voidaan Kellerin & Kellerin (1999,6) mukaan
aikuisella vastaavaa prosessia kuvata käsitteellä kerrostuminen. Asiantuntijan tieto ker-
rostuu kehittyvän (emergent) käytäntöön sovellettavan tiedon myötä. Kerrostumisen ja
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kehittymisen prosessit löytyvät tradition ja innovaation vuorovaikutuksesta. Anttilan
(1996) käsityön prosessimallia (kuvio 8.) voisi nimittää kerrostumisen ja kehittymisen
kuvaukseksi.
Käsityön kautta ajatus, mielikuvat sekä toiminnallinen todellisuus muodostavat
yhtenevän kokonaisuuden, joka on tärkeä osa inhimillistä kulttuuria ja kehitystä. Käsityö
vahvistaa, Juha Vartoa (2001) lainaten, kestävää kokemuksellista suhdetta maailmaan.
3   Käsityön oppimisen lainalaisuuksia
3.1   Tilannesidonnaisuus ja kisällioppiminen
Jokaisen ongelmanratkaisun myötä kehittyy kyseiseen ongelmakenttään liittyvä taito, oli
se sitten motorinen, älyllinen tai sosiaalinen taito. Taito sisältää aina myös tietoa ja nii-
den kerrostuessa kehittyy yksilössä mahdollisuus asiantuntijuuteen. Tässä luvussa (3) kä-
sittelen oppimiseen liittyviä lainalaisuuksia toiminnan teoreettisen ja kognitiivista oppi-
poikakoulutusta korostavan suuntauksen avulla. Tämän jälkeen nostan esiin käsityökas-
vatuksen piirissä kehiteltyjä didaktiikan periaatteita.
Vaikka seuraavassa käyttämäni lähteet keskittyvät kognitiiviseen oppimiseen, on
näiden teorioiden anti pohdittaessa käsityön oppimista arvokas. Alan teoria on saanut
useita nimiä suomenkielisessä kirjallisuudessa: kognitiivinen oppipoikakoulutus, situa-
tionaalinen kognitio, autenttinen oppiminen, tilannesidonnainen oppiminen, kisällioppi-
minen. Perusoletuksena on, että kulttuuri – ympäröivä konkreettinen maailma – on se, jo-
ka loppujen lopuksi määrittelee kognitioita, ajattelun kehittymistä. Ajattelulla on siis
konkreettinen perusta ja että tätä kautta oppimisen myötä pyritään yhä parempaan ym-
päristön hallintaan ja sopusointuiseen maailmassa elämiseen. Kuten Brown, Collins &
Duguid (1989, 39) toteavat, liian usein erotellaan fyysiset taidot kognitiivisista. Heidän
mukaansa ajattelu ja käsi ovat perustaltaan saman ilmiön muotoja. Siitä hyviä esimerk-
kejä on lääketieteen, arkkitehtuurin, liike-elämän alueet, joissa on perinteisesti käytetty
oppipoikakoulutusta.
Situationaaliseen kognitioon perustuva oppimisteoria käyttää hyväkseen perinteis-
tä käsityöoppimisen mallia, jossa oppipoika oppii mestarin vaikutuksen piirissä siihen
taitokulttuuriin, jota tämä edustaa. Kehittyessään oppipoika saa kisällin arvonimen ja voi
itsenäisemmin harjoittaa oppimaansa käsityöammattia, kunnes – vuosien myötä – hänes-
tä kehittyy mestari, täysinoppinut taitokulttuurinsa edustaja. Tällaista käsityötaitojen op-
pimiselle ominaista kaavaa on nyt käytetty myös kognitiivisten taitojen oppimiseen.
Oppipoika voi nähdä, kuulla, aistia asiantuntijan kulttuuria ja samalla myös tämän ajat-
telua. Mitään toimintaa ei tehdä turhaan, kaikilla osatoiminnoilla on tarkoitus. Oppimi-
nen on sosiaalistumista kulttuuriin. Oppimisessa ratkaisevin tekijä ei siis ole yksilö, vaan
se toimintayhteisö, jossa tämä toimii.
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Tänä päivänä oppimiseen kytkeytyvät ihanteet liitetään konstruktivismiin, joka ko-
rostaa oppimista yksilön sisäisenä tiedon rakentamisena. Tynjälä (1999b, 39) erottelee
konstruktivismin sisältä kahdenlaista suuntausta, yksilökonstruktivismin ja sosiaalisen
konstruktivismin. Jälkimmäinen näistä korostaa oppimisen sosiaalista ja kulttuurista
luonnetta. On myös puhuttu kontekstuaalisesta oppimisesta (vrt. Kauppi 1993, 94). Tässä
luvussa oppimisen lainalaisuuksia koskevat luonnehdinnat kuuluvat Tynjälän määrittelyä
seuraten juuri sosiaalisen konstruktivismin piiriin. Situationaalista kognitiota korostava
suuntaus ja toisaalta myös toiminnan teoreettinen suuntaus painottavat oppimisen so-
siaalista ja kulttuurista perustaa.
Situationaalisen – eli tilannesidonnaisen – kognitiivisen oppimisen mallin juuret
ovat Piaget’ssa ja Vygotskyssa. Piaget keskittyi yksittäisen lapsen älylliseen kehitykseen,
joka nousee esiin ympäristön asettamien haasteiden ja vuorovaikutuksen myötä. Vygots-
ky (1978) korosti kognitiivisen kehityksen interpersoonallista ja kulttuurista luonnetta.
(Mönkkönen & Enkenberg 1996, 12; Rogoff 1990). Situationaalinen tieto nähdään kon-
tekstuaalisesti kehittyneenä tietona vastakohtana periaatteelliselle, abstraktille ja kon-
tekstista vapaalle tiedolle. Tilannesidonnaisuuden myötä tietämisestä syntyy asiantunti-
juutta, jossa deklaratiivinen tieto on voimakkaasti proseduralisoitunut ja automatisoi-
tunut. Kuten Leinhardt (1988, 148) toteaa, tilannesidonnaisella tiedolla on ominaisuus,
jossa tieto on sulkeutuu kontekstin artefaktien sisään. Kognitio on ikään kuin
ympäröivän ympäristön projisaatio tai heijastuma. Tai kuten Brown, Collins ja Duguid
(1989, 37) toteavat: kognitio on levittäytynyt ympäristöön. Tällä tavoin tiedosta ei tule
irrallista, vaan se muodostaa tilanteen, toiminnan, ajattelun, tunteiden ja arvojen kanssa
yhtenäisen kokonaisuuden (Lave 1993, 7; vrt. myös Engeström 1993). Tällaista yhteisen
ja kokonaisen kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista jakamista Rogoff (1990, 8-9)
kutsuu intersubjektiivisuuden prosessiksi, jossa keskeistä on fokuksen ja tarkoituksen
kokemus. Siinä kulttuurinen ja sosiaalinen perinne (menneisyys), sosiaalinen
sitoutuminen (nykyisyys) ja yksilön luova ponnistelu (tulevaisuus) ovat erottamattomasti
yhtä (Rogoff 1990, 25).
Ympäristön välineillä on samoja piirteitä kuin tiedolla. Välineet ymmärretään täy-
sin käytännön kautta ja niitä käyttäessä yksilön näkemys maailmasta muuttuu. Välinei-
den aktiivinen käyttäjä rakentaa rikkaan sisäisen ja hiljaisen ymmärryksen maailmasta ja
käyttämästään välineestä, sen historiasta ja tehtävästä. Käsitteet voidaan myös ymmärtää
välineiksi. (Brown, Collins & Duguid. 1989, 33) Tietoa tarvitaan ja hankitaan, koska se
voidaan nähdä välineenä ongelmanratkaisuun. Tämän pohjalta voidaan myös hylätä
muistin käsite mielen sisäisenä varastona. Sen sijaan voidaan ajatella muistin olevan
adaptiivisen sopeutumisen tulos (Enkenberg 1994, 207).
Mönkkönen ja Enkenberg (1996, 5) kiteyttävät tilannesidonnaisen oppimisen peri-
aatteet seuraavasti: (1) abstraktin tiedon upottaminen autenttisen aktiivisuuden sisään, (2)
havaitsemisen vapauden ja merkityskeskustelujen painottaminen ja (3) ympäröivän yh-
teisön käytännön toimintaan sitoutumisen mahdollistaminen. Autenttisuudella tarkoite-
taan juuri aidossa kulttuurisessa ympäristössä tapahtuvaa toimintaa. Kouluympäristöjä ja
niissä käsiteltävää abstraktia ja teoreettista tietoa situationistit arvostelevat ankarasti juuri
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sen epäautettisuuden vuoksi. Kognitiivinen oppipoikakoulutus perustuu siis mestarin ja
noviisin väliseen vuorovaikutukseen, jossa annetaan malli ekspertin ajatteluprosesseista
ongelmanratkaisun edetessä. Kokonaisvaltaisen käytännön osallistumisen myötä oppipo-
jan ymmärrys identiteetistään ympäröivässä taitokulttuurissa kasvaa.
Kontekstin käsitettä on paljon pohdittu tilannesidonnaisen oppimisen ja toiminnan
teoreetikkojen piirissä. Konteksti liitetään merkitysten syntymiseen. Se edesauttaa mer-
kitysten syntymistä rajoittamalla ja eliminoimalla toiminnan ympäriltä asioita, jotka eivät
siihen yhteyteen kuulu. Lähimmät suomen kieliset termit, jotka voisi yhdistää kontekstin
käsitteeseen ovat tehtäväympäristö ja asiayhteys. Hakkarainen et. al. (1999, 55) jaotte-
levat situaatiossa voimavaroja säätelevän asiayhteyden kolmeen tyyppiin: fysikaaliseen,
sosiaaliseen ja tiedolliseen (vrt. luku 1.3.2). Konteksti antaa rajat ja mahdollisuudet si-
tuaatiolle, jossa oppiminen tapahtuu. Situaatio ja konteksti –käsitteiden ero on juuri siinä,
että situaatio on hetkeen kytkeytyvä kun taas kontekstilla on historia. Konteksti mahdol-
listaa erilaiset situaatiot. Syntyvät merkitykset liittyvät kontekstin myötä johonkin suu-
rempaan kokonaisuuteen (Van Oers 1998, 474-475). Kontekstiin liitetään myös mielek-
kyyden ja tarkoituksen kokemus, joka auttaa yksilöä sitoutumaan toimintaansa (emt.
476-477). Dekontekstualisaatio on paljon käytetty termi kuvaamaan toisaalta irti käytän-
nöstä olevaa teoreettista tietoa, esimerkiksi kouluympäristössä, ja toisaalta tällä termillä
viitataan käytännön tilanteista nostettua ja kehitettyä abstraktia ja yleistä tietoa, mie-
lekkään välimatkan ottamista ajasta, paikasta ja toiminnasta, jotta voisi tietoa käyttää
muissakin yhteyksissä (Lave 1993, 22; Enkenberg 1994, 205; Wertsch 1990, 120-121).
Tätä abstraktion roolia Clancey (katso Mönkkönen & Enkenberg 1996, 18) on pohtinut
enemmänkin ja toteaa, että oleellisempaa kuin itse abstraktio on kokemus abstraktion
luomisesta. Dekontekstualisoitu tieto oppimistilanteessa sinänsä ei siis ole hyödyllistä,
mutta dekontekstualisointi on, tai kuten van Oers (1998, 482-483) nimittää: rekonteks-
tualisointi. Kaikessa oppimisessahan ollaan lopulta kiinnostuneita siitä, miten omaksuttu
tieto tulee käyttöön ulkopuolella alkuperäisen ympäristön. Positiivista siirtovaikutusta eli
transferia tapahtuu silloin kun oppilas on hahmottanut ja luonut tiedon itse, käsitteellis-
tänyt ja keskustellut siitä ohjaajansa kanssa ja tämän jälkeen kykenee luovasti käyttä-
mään tätä tietoaan ja näkemään sen arvon uudessa tilanteessa. Keskeistä rekontekstuali-
soinnin onnistumiselle on van Oersin (1998, 485) mukaan reflektio ja keskustelu.
Oppipojan ja mestarin välistä vuorovaikutusta ovat eri tutkijat kuvanneet erilaisin
käsittein. Rogoff (1990, 1993), joka on pääasiassa tutkinut alle kouluikäisten lasten op-
pimista, puhuu ohjatusta osallistumisesta (guided participation). Rogoffin määrittelyn
mukaisesti ohjattu osallistuminen on sillan rakentamista jo tunnetun ja uuden opittavan
asian välille niin, että lapsi saa tukea ja jäsennystä omiin ponnisteluihinsa. Ohjatun osal-
listumisen prosessissa keskeistä on kokemus ongelmanratkaisun jakamisesta ja vastuun
asteittaisesta siirtymisestä lapselle. Asiantuntijan ja oppipojan vuorovaikutuksen lisäksi
ohjatussa osallistumisessa tärkeitä ovat muut samassa tilanteessa olevat lapset. Kanssa-
eläjät ja kanssatekijät luovat motivaatiota ja rikastavat mielikuvitusta (Rogoff 1990). Oh-
jatussa osallistumisessa painotetaan myös rutiinitoimintojen merkitystä sekä ulkoisen
kommunikaation lisäksi hiljaista ja sanatonta vuorovaikutusta. Silmiinpistävää Rogoffin
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tutkimuksissa on ollut, että lapset ovat olleet hyvin aktiivisia määrittäessään oman sitou-
tumisensa tasoa ja aikuisilta tarvitsemaansa tukea (Rogoff 1990, 98). Esimerkiksi kan-
sainvälisen tutkijaryhmän kanssa Rogoff vertaili, miten eri kulttuureissa lapset oppivat
pukeutumaan (Rogoff, Mistry, Göncü & Mosier 1993). Hän toteaa, että on hämmästyt-
täviä kulttuurisia eroja siinä, kuinka eksplisiittistä ja intensiivistä sanallinen ja sanaton
kommunikaatio on, miten lasten ja aikuisten vuorovaikutuksellinen status hahmottuu ja
millaista yhteisöä lapset elävät. Keskeistä on vastuu – millä tavalla lapset otetaan mu-
kaan tilanteisiin ja toisaalta kuinka voimakkaasti aikuinen ottaa vastuun opettamisestaan.
Vertaillessaan eri kulttuureja  Rogoff (1990, 134) toteaa, että yhteisöt vaihtelevat sen
suhteen millaisia päämääriä he ovat sosialisaatiolle asettaneet ja millä keinoin kommu-
nikaatio tapahtuu. Ohjatun osallistumisen muodot vaihtelevat kulttuureittain sen mukaan,
1) millaisia tavoitteita osallistumiselle asetetaan ja sitä kautta millaisia taitoja ja arvoja
arvostetaan, 2) millaisin järjestelyin mahdollistetaan oppimista, 3) miten vastuuta jae-
taan, 4) millaisia hiljaisen osallistumisen mahdollisuuksia on ja 5) millaisia ovat yhtei-
seen osallistumiseen liittyvät roolit.
Ekspertin ja oppipojan väliselle vuorovaikutukselle on myös muita nimityksiä.
Kognitiotieteilijät puhuvat ohjauksen tukirakenteiden luomisesta (scaffolding) ja situa-
tionaalisen kognition edustajat korostavat ankkuroidun ohjauksen merkitystä (Bruer
1997, 73; Rogoff 1990, 94; Brown, Collins & Duguid 1989, 38-39; Enkenberg 1994,
212; Van Oers 1998, 476). Ne lähestyvät monella tavalla ohjatun osallistumisen ideaa.
Opetuksen tukirakenteilla viitataan erityisesti niihin toimenpiteisiin, joita opettaja kehit-
tää helpottaakseen oppijalle ehkä liian vaikeaa tilannetta. Myös opettajan ja asiantuntijan
antama malli omasta strategiastaan on eräänlainen hiljainen tukirakenne. Puhutaan me-
takognitiivisesta tuesta ja proseduraalisesta (tai toiminnallisesta) tuesta (katso esim. Hak-
karainen et. al. 1999, 128). Metakognitiivista tukea voi antaa esimerkiksi strukturoimalla
tehtävää, määrittelemällä ja tarkentamalla ongelmaa ja esittämällä tapoja, joilla tavoite
voidaan jakaa hallittavaksi kokonaisuudeksi. Tehtävän strukturointi ei tarkoita pieniin
osiin jakamista vaan pikemminkin oppijan sitouttamista tehtävän tarkoitukseen sekä
osien ja kokonaisuuden välisten suhteiden valottamista (Rogoff 1990, 94). Kun opettaja
tai ohjaaja ongelmanratkaisutilanteessa ajattelee ääneen toimintansa ja strategiansa pe-
rusteita ja myös suhtautuu kriittisesti niihin, antaa hän samalla mallin menettelytavois-
taan (proseduureista) ja metakognitioistaan. Kuten Bruer (1997, 21) toteaa, oppilas saa
parempia sääntöjä omalle toiminnalleen. Tällaisen tuen ja mallin antamisessa on se on-
gelma, että usein tällaiset taidot – kuten kaikki taidot – ovat hiljaisia, automatisoituneita
taitoja. Opettajan täytyy oman puheensa ja toimintansa avulla tehdä niistä näkyviä.
Kun oppija viedään tai tutustutetaan aitoon tilanteeseen, johon liittyviä ongelmia
hänen on ratkaistava, kutsutaan tällaista oppimisen tukemista ankkuroiduksi ohjaukseksi.
Niin sanotun ankkurin ideana on synnyttää mielenkiintoa, auttaa oppijaa tunnistamaan ja
määrittelemään tilanteeseen liittyviä ongelmia sekä kiinnittämään tietoisesti huomiota
ongelmiin liittyviin havaintoihin ja ymmärrykseen. Mönkkönen ja Enkenberg (1996, 39-
40) mainitsevat tutkimuksia, joissa kielen opiskelua on ankkuroitu nuoren Sherlockin
elämästä kertovan tarinan syntymiskuvaukseen tai joissa matemaattisia ongelmia on rat-
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kottu eläytymällä Indiana Jonesin Etelä-Amerikan matkavalmisteluihin. Ankkuroitumi-
nen on siis oppimisen kannalta mielekkääseen kontekstiin sitoutumista. Siinä oppija voi
tutkia asiantuntijan tapaa kohdata tietoa ja tapaa toimia ja perustella toimintaansa. Ank-
kuroidun ohjauksen avulla tieto ja toiminta saa myös historiallisen ulottuvuuden ja sitä
kautta kyky siirtää tietoa uusiin tilanteisiin kasvaa (Mönkkönen & Enkenberg 1996, 22).
Käsityössä suunniteltu tuote omakohtaisuudellaan on usein riittävä ankkuri.
Kuviossa 9. on hahmottuu Brownin, Collinsin ja Duguidin (1989, 38-40) tiivistä-
mä kuvaus siitä, miten tilanteisiin – maailmaan ja toimintaan – kytkeytyvä oppiminen
etenee kohti tietoa ja taitoa, jota voi sanoa yleiseksi, myös muissa tilanteissa sovelletta-
vaksi (rekontekstualisoiduksi) tiedoksi ja taidoksi. Ensivaiheessa oppijalla on oppipojan
rooli ja asiantuntija valmentaa häntä antamalla mallin ja tukirakenteet tilanteessa toimi-
miseksi. Kun oppija itsenäistyy, hän voi ryhtyä tekemään yhteistyötä vertaistensa kanssa
ja samalla harjoitella taitoaan. Yhteistyön myötä voidaan edetä yhteiseen pohdintaan, jol-
loin artikuloimalla oman toiminnan perusteita ja vaikuttimia oppija kykenee nostamaan
tietonsa ja taitonsa yleisyystasoa.
Kuvio 9. Oppijan edistyminen tilannesidonnaisesta toiminnasta kohti yleistietoa (Brown,
Collins & Duguid 1989, 38-40)
Osittain vastaavanlaiseen ajatteluun pohjautuu Enkenbergin (1994; Mönkkönen & En-
kenberg 1996, Collins et.al 1989, Shuell 1996) esittelemä kuvaus oppipoikakoulutuksen
opetuksen ja oppimisen strategioista. Se koostuu kuudesta vaiheesta: mallittaminen, val-
mentaminen, tukirakenteiden luominen, artikulointi, reflektointi ja tutkimus. Mallittami-
nen on näyttämistä, selittämistä ja mallina olemista. Havainnoinnin avulla oppijalle syn-
tyy alustavat mentaaliset mallit tehtävän suorittamisesta. Valmentaminen on vihjeiden,
virittävien ajatusten, rohkaisun ja palautteen antamista oppijalle, jotta tämä voisi paran-
taa suoritustaan. Tukirakenteiden luomisen myötä opettaja voi siirtyä taustalle ja antaa
oppijan itsenäistyä tehtävänsä suorittamisessa. Tukirakenteiden avulla opettaja kykenee
myös seuraamaan useamman oppijan työskentelyä, kun valmentaminen kohdistuu enem-
män yksilöön. Sekä valmentamisen että tukirakenteiden luomisen vaihe on erittäin paljon
opettajalta sensitiivisyyttä vaativaa: mikä on mielekkäin ja tehokkain tapa tehdä inter-
ventio. Sekä Rogoff (1990) että Mönkkönen & Enkenberg (1996) viittaavat Foxiin, joka
on tutkinut asiantuntijoiden interventiotyylejä ja todennut, että ohjausprosessi on erittäin
paljon herkkyyttä ja tarkkaavaisuutta vaativa. Foxin mukaan ekspertti mieluummin odot-
taa, että apua pyydetään kuin että tarjoaisi sitä pyytämättä. Ekspertti näkee vaikeuksien
taustalla olevat tekijät ja puuttuu tilanteeseen reagoimalla näihin tekijöihin. Foxin luette-
lemia asiantuntijan interventioita on (Mönkkönen & Enkenberg 1996, 34-35):









- Epäselvien asioiden työstäminen niin, että niiden merkitys tulee jaetusti ymmärretyksi.
- Yleisien korjaavien kommenttien antaminen (kuten: ajattelepa sitä, katso) sen sijaan
että antaisi tarkan ohjeen asian korjaamisesta.
- Tavoitteista keskusteleminen ja ohjauksesta neuvotteleminen
Rogoff (1990, 104) puhuu vuorovaikutuksellisista vihjeistä, joihin kuuluu myös
sanattomat vihjeet ja kyky ajoittaa eri vaiheiden tekemistä. Kaikissa näissä interventiois-
sa tavoitteena on vastuun vähittäinen antaminen oppijalle. Tämä vastuunotto voi olla hy-
vin erilaista eri oppilaiden osalta. Kuten Rogoff (1990, 104) kuvaa: on erilaisia vastuun
siirtämisen tarinoita.
Artikulointi (Mönkkönen & Enkenberg 1996, 35) viittaa tekniikoihin, jotka autta-
vat oppilaita ulkoistamaan ja demonstroimaan tietoaan ja ajatteluaan. Selittämällä ja ajat-
telemalla sitä, mitä on tekemässä, muokkaa omasta hiljaisesta tiedostaan ulkoista (vrt.
Nonaka & Takeuchi: ulkoistaminen, luku 1.3.3). Artikuloinnin avulla oppiminen ja kon-
teksti saavat henkilökohtaisen merkityksen ja samalla tiedosta tulee opettajan kanssa
jaettua – yhteisesti ymmärrettyä tietoa tai kuten situationistit toteavat: tieto ei ole enää
elotonta. Reflektoinnin avulla oppilas arvioi omaa työskentelyään, vertaa omaa työsken-
telyään ja tekemisen tapaansa opettajan ja muiden opiskelijoiden tekemisen malleihin ja
strategioihin. Reflektoinnin avulla artikuloimalla jäsennetty kokemus tuodaan analyysin
piiriin. Reflektio rohkaisee oppilasta ajattelemaan omaa prosessiaan, miten voisi tehdä
toisin ja mitkä muutokset tuottaisivat paremman tuloksen (Mönkkönen & Enkenberg
1996, 35).
Tutkiminen (exploration) viittaa Enkenbergin ja Mönkkösen (1996, 36) opetuksen
ja oppimisen strategioissa luovaan oman työskentelynsä arviointiin ja kehittämiseen. Op-
pija kykenee itsenäisesti löytämään työstään uusia haasteita (lupauksia – kuten Bereiter
ja Scardamalia toteavat vrt. luku 1.4), eristämään ja määrittelemään uusia ongelmia, ke-
räämään ja synnyttämään uutta tietoa, ennakoimaan ja kokeilemaan työskentelynsä ta-
poja, tekemään johtopäätöksiä.
Oppipoikakoulutuksen oppimisen teoria eroaa ratkaisevasti työn psykologian pii-
rissä kehiteltyihin malleihin taidon oppimisesta. Oppipoikakoulutuksen teoriat käsittele-
vät monenlaisten taitojen oppimista yleisesti, kun taas työn psykologian teoriat tarkaste-
levat yksittäisen psykomotorisen taidon oppimista. Esittelen jälkimmäisistä Vartiaisen
ym:den (1989) kehittelemää viiden askelen menetelmää ja Suonperän CMS-mallia.
Vartiainen, Teikari ja Pulkkis (1989) kuvaavat viiden askeleen menetelmän avulla
työnopastuksen etenemistä, joka koostuu vaiheista: valmistautuminen, opetus, mentaali-
nen harjoittelun, taidon kokeilu ja tarkastus. Valmistautumisvaiheessa opettaja pyrkii täs-
mentämään tehtävän tavoitteen, motivoimaan, kuvaamaan tehtäväkokonaisuutta ja sen
osia sekä arvioimaan oppijan tieto- ja taitotasoa. Opetus-vaiheessa opettaja antaa sääntö-
jä työn kriittisten kohtien löytämiseksi ja näyttää tehtävän suorittamista konkreettisesti.
Mentaalinen harjoittelu viittaa oppijan sisäisen mallin kehittymiseen ja tehtävän suori-
tusehtojen hahmottamiseen. Mentaaliseen harjoitteluun liittyy tehtävän vaiheiden ja ta-
voitteiden pohdinta ja artikulointi. Taidon kokeilu varmistaa sen, millä tavalla taitoon liit-
tyvä tietoperusta on muodostunut. Keskeistä on taidon harjoittelu ja palautteen saaminen
41
opettajalta. Tarkastus-vaiheessa oppijan taidot ovat muotoutuneet ja hän pystyy itsenäi-
sesti suorittamaan tehtävää.
Suonperä (1982, 1992) on CMS-strategian avulla havainnollistanut kriittisten koh-
tien analysoinnin merkitystä psykomotoristen suoritusten oppimisessa. CMS-lyhenne
viittaa käsitteisiin ’critical mental system’. Oheisessa kuviossa (10.) havainnollistuu tä-
män strategian perusidea. Kun tehtävään liittyvät tavoitteet, orientaatio ja käsitteet on
selvitetty, oppijoille näytetään suoritettava työ kokonaisuudessaan (havaintoesitys). Op-
piminen tehostuu, kun oppijat rentoutetaan ja he voivat seurata, esimerkiksi videonau-
halta, työn suorittamista, jossa on perusteellisesti havainnollistettu työskentelyyn liittyvät
kriittiset kohdat (CIO-analyysi, critical incident observation). Tässä yhteydessä annetaan
myös motivoivia virikkeitä, jotta oppija voi vielä mentaaliharjoittelemalla mielikuviensa
avulla käydä tehtävää läpi. Suonperän strategia osoittaa, miten kognitiiviseen vaiheeseen
panostamalla voidaan psykomotorisen taidon oppimista tehostaa. Vastaavanlaisten me-
netelmien merkitys on todettu viime vuosikymmeninä erityisesti urheiluvalmennuksessa.
Kuvio 10.  Opettamisen CMS-strategia (Suonperä 1982, 1992)
Vaikka käsityöhön liittyy varsin paljon psykomotorisia ja kädellä tekemisen elementtejä,
on käsityöprosessi itsessään kompleksinen kokonaisuus, johon kytkeytyviä oppimisen

































3.2   Käsityöpedagogisia malleja ja käsitteitä
3.2.1   Käsityökasvatuksen transaktionistinen malli
Juhani Peltosen (1986, 1988, 1999)  lähtökohta käsityökasvatuksen teoreettiselle hah-
mottamiselle ja kuvaamiselle on eksistentialistinen filosofia. Perusajatuksena hänellä on,
että käsityö voidaan määritellä ontologisen eli olevaisuusopillisen pääsuuntauksen sisään
– epistemologisen eli tieto-opillisen sijaan. Peltonen (1988) viittaa moniin muihin koulun
oppiaineisiin, kuten matematiikkaan, historiaan, jotka ovat vahvasti tieto-opillisia. Käsi-
työ taas, tietotodellisuuden sijaan, perustuu enemmän tapahtumatodellisuuteen. Tästä
johtuen Peltonen toteaa, että käsityöhön kytkeytyvä oppiminen ja didaktiikka on erilaista
kuin monien muiden oppiaineiden. Behavioristis-kognitivistisen tietokäsityksen ja oppi-
miskäsityksen sijaan hän (Peltonen 1986, 1988) puhuu konsessiivisesta tieto-, tiede- ja
oppimiskäsityksestä (vrt. engl. käsite conscious). Peltonen (1988, 37-44) vertaa kogniti-
vismia ja konsessivismia mm. seuraavin kuvauksin. Kognitivismi korostaa ensisijaisesti
todellisuutta edustavien tietojen käsittelyä ja todellisuuskuvien rakentamista tietoskee-
mojen avulla. Konsessivismin mukaan kasvu tapahtuu uusskeemoja luonnostavien hah-
mottamislogiikoiden ja –perusteiden käytön kehityksessä. Se perustuu ajatukseen, että
hahmottaminen olisi syvällisempi ja perustavampi ihmismäisen tajuamisen muoto kuin
mikään skemaattinen tiedonjäsennys ja käyttäytymismuotojen hallinta. Peltonen havain-
nollistaa asiaa linnunpelätin-esimerkillä: kognitivisti ajattelee linnunpelättimen olevan
esineenä pysyvä ilmiö, kun taas konsessivisti ajattelee sen rakentamisen olevan ainut-
kertainen tapahtuma.
Edellisen tietokäsityksen jaottelun perusteella Peltonen (1988, 44) toteaa, että ope-
tus on joko interaktionistisesti tahtotoimintaan pyrkivää behavioristista kognitivismia tai
transaktionistisesti kokonaistoimintaan pyrkivää realistista konsessivismia. Tämän poh-
jalta hän hahmottelee sekä interaktionistista kouluoppimisen mallia, joka on perinteinen
ja yleisesti oppimisen teorioissa ja käytännöissä toteutettu, että transaktionistista koulu-
oppimisen mallia, joka hänen mukaansa erityisesti soveltuu koulukäsityöhön. Transak-
tionistiselle opetukselle on ominaista se, että sekä opettaja että oppilas asettuvat subjek-
teiksi – ovat samassa veneessä – valmistustodellisuuden eteen. Heidän tehtävänsä on yh-
dessä hallita tilannetta ja kanssakäyminen on ratkaisukeinojen etsimistä avoimessa, yh-
teisvastuullisessa ilmapiirissä (Peltonen 1988, 31-46). Tavoitteena on siis tuottamistoi-
minta ja tuottamalla oppiminen. Opetus on oppilaan toiminta-ajatusten herättämistä ja
Peltosen mukaan transaktionismi tarjoaa herätteiden välittäjäksi seuraavat tekijät: toi-
minnan hahmo => toteuttaminen => (oppiminen) => tuote.  Tähän perusrakenteeseen
Peltonen rakentaa käsityöaineiden kouluoppimisen mallin, jonka hän on myöhemmin ni-
mennyt käsityödidaktiikan teoriamalliksi (kuvio 11.) (Peltonen 1988, 80, 197, 305;
Peltonen 1993, 10).
Ihmisen tavoitteellista toimintaa Peltonen (1988, 49-60) kuvaa käsitteellä visio, jo-
ka hänen mukaansa on laajempi merkitykseltään kuin tavoite. Visio-käsitteen merkitys
on vastaavanlainen kuin Lindforsin kuvaus motiivi-tulos ideaalista (ks. luku 3.2.2.1). Vi-
siot ovat siis Peltosen (1993) mukaan eräänlaisia hankeunelmia, aikomuksia, jotka usein
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esitetään opetussuunnitelmissa metaforina. Visioihin myös vaikuttavat oppilaan elämän-
tilanne, tarpeet. Päämäärät ovat konkreettisempia tietoihin, taitoihin ja asenteisiin liitty-
viä tavoitteita. Kuviosta 11. havainnollistuu, miten visioiden ja päämäärien myötä ede-
tään valmiusprosesseihin, joita Peltonen on nimittänyt myös varautumisprosesseiksi.
Valmentavassa opetuksessa opettaja auttaa oppilasta visioimaan tuotetta ja tuottamis-
hanketta tukemalla tämän suunnittelua, luonnostelua, kykyä muuttaa ideansa työpiirus-
tuksiksi. Keskeisenä tavoitteena on edistää oppilaan kykyä hahmottaa tuottamista koko-
naisuutena ja toteuttaa se alusta loppuun (Peltonen 1993). Työtilaopetuksella Peltonen
viittaa varsinaiseen tekemisen vaiheeseen, joka tähtää tuottamistilanteessa toimimisen
oppimiseen ja selviytymisprosessin kokemiseen. Se on siis yksittäisten taitojen oppi-
mista, työvaiheiden ja valmistuksen etenemisen oppimista ja erilaisten tilanteista nouse-
vien yksittäisten ongelmien ratkaisemisen oppimista.
Kuvio 11. Käsityödidaktiikan teoriamalli (Peltonen 1988, 80, 197, 305; Peltonen 1993,
10; vrt myös Autio 1997, 50)
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Tulkinnan opetuksella Peltonen (emt.) viittaa oman työskentelyn ja tuotteen arvioinnin
oppimiseen. Valmistetuote kuvaa varsinaista, konkreettista tuotetta. Muita tuottamispro-
sessiin liittyviä oppimistuloksia Peltonen on nimittänyt kasvutuotteiksi. Tulkinnan ope-
tuksen tähtäimenä on, että oppilas oppisi itsearvioinnin avulla tulkitsemaan tuottamistai-
tonsa tasoa ja ympäristövaikutuksia. Tulkintaan liittyy myös omien tietojen (kognitiivi-
nen), taitojen (psykomotorinen) ja selviytymisen myötä syntyneiden tunteiden (affektii-
vinen) reflektointi (emt. 10-11). Tällä tavalla opetustilanteiden välityksellä oppilas oppii
varautumaan yhä paremmin ja paremmin tuotteen valmistamistapahtumaan. Peltosen
(1988) omia sanoja käyttäen transaktionistisen opetuskäytännön tuloksena oppilaalla ke-
hittyy hahmottamisajattelu, varautumisen oppiminen, tilanneanalyysin teko, onnistumis-
selvitysten oppiminen sekä tuotteen hyväksymisajattelu.
Jos Peltosen kuviota vertaa situationaalisen kognition oppimismalleihin, voi ha-
vaita selviä yhtäläisyyksiä. Luvussa 3.1 esittelemäni Brown et. al:n (1989) kuviossa voi-
daan nähdä samoja elementtejä kuin Peltosella. Kun Peltonen puhuu valmentavasta ope-
tuksesta ja hahmottamisen oppimisesta, Brown et. al painottavat oppipojan valmentami-
sen merkitystä. Työtilaopetuksessa Peltosen mukaan opitaan toimintaa ja tekemistä.
Brown et. al puhuvat kertautuvan harjoittelun ja yhteistyön merkityksestä. Lopuksi oppi-
misprosessi Peltosen mukaan päätyy tulkinnan oppimiseen, jota Brown et. al. kuvaavat
käsitteillä reflektio ja artikulointi.
3.2.2   Käsityöpedagogiikan evolutionistis-dynaaminen malli
Åbo Akademin Vaasan opettajankoulutusyksikössä ’slöjdpedagogik’ –tieteenalan myötä
on kehittynyt hierarkkiseen systeemiteoriaan perustuva näkemys käsityökasvatuksesta.
Linnea Lindfors, joka on tehnyt alalla perustavaa työtä, kutsuu omaa malliaan dynaamis-
evolutionaaliseksi. Evoluutio-käsitteen hän liittää käsityökasvatukseen, koska käsi-
työllinen toiminta inhimillisenä systeeminä kulttuuri- ja kasvatusympäristössä on tie-
toista, kehittyvää ja kokonaisvaltaista. Dynaamis-evolutionaalinen nimitys nousee käsi-
tyksestä, että käsityötoiminnan ympärillä on laajenevien maailmojen kenttä, johon teo-
reettinen, käytännöllinen ja tuotannollinen tieto ja toiminta rakentuu. (Lindfors 1999, 15,
24). Esittelen tähän malliin liittyviä keskeisiä ajatuksia lähtökohtanani käsityökasvatuk-
sen kysymysten ja ilmiöiden kuvaus.
Lindforsin lähtökohtana on pyrkimys kuvata käsityötä kokonaisvaltaisena toimin-
tasysteeminä. Hän on kiteyttänyt siihen keskeisesti liittyvät elementit kuvion 12. mukai-
seksi esitykseksi. Keskiössä on käsityötoiminta, joka sijoittuu kahden ulottuvuuden, ra-
kenteellisen tai muutosulottuvuuden ja prosessi-produkti –ulottuvuuden risteyskohtaan.
Käsityötoimintaa ympäröi neljä maailmaa, jotka Lindfors (1999), on nimennyt: 1) Teki-
jän maailma (egenvärld), 2) Teknologis-esteettinen maailma (teknologisk-estetisk värld),
3) Sosiaalinen maailma (medvärld) ja 4) Ympäröivä maailma (omvärld). Ensimmäistä,
yksilöä koskevaa maailmaa, Lindfors nimittää käsitteellä ’egenvärld’ ja englanninkieli-
sessä teoksessa nimityksellä ’the world of the actor’. Suomen kielellä tätä maailmaa voisi
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nimittää joko toimijan tai tekijän maailmaksi. Olen valinnut jälkimmäisen kuvaamaan
tätä käsitettä, koska se paremmin soveltuu Lindforsin määrittelyihin tästä maailmasta ja
koska se havainnollisemmin yhdistyy käsityöhön tavoitteellisena toimintana.
Lindfors (1999, 30) toteaa, että ”Dynaamis-evolutionaalinen teoria korostaa teki-
jän (opettaja, oppilas, oppilastoveri) toimintaa kolmen muun (katso kuvio 12.) maailman
sisällä funktioina. Käsityön tekijä on sekä käsityön että opetus-, opiskelu-, oppimispro-
sessin subjekti.” Tekijän maailma koskettelee siis käsityötoimintaa yksilön näkökulmas-
ta, hänen tekemistään, oppimistaan, erilaisia siihen liittyviä psyykkisiä ja sensomotorisia
prosesseja, tietoa omasta persoonasta (Malmberg 1995, 25-27). Käsityötuotteiden tuot-
taminen tapahtuu teknologis-esteettisessä maailmassa, joka koulussa on kasvatuksellista
toimintaa. Lindfors (1999, 31) kutsuu tässä maailmassa tapahtuvaa toimintaa tuottamisen
funktioksi. Siihen liittyy tuotteen suunnitteluun ja valmistukseen kytkeytyvät materiaalit,
tekniikat, esineet, käsityöergonomiset tekijät kuten työskentely-ympäristö, työskentely-
välineet, sekä käsityöhön liittyvät taloudelliset kysymykset (Malmberg 1995, 25-27).
KUVIO 12. Teoria yksilöllisestä käsityötoiminnasta holistisena kasvatuksellisena sys-






























Tämän ympärille Lindfors (1999, 32) kietoo sosiaalisen maailman, jossa vallitsee
vuorovaikutuksen funktio. Se käsittää sosiaalisia ja kommunikatiivisia prosesseja, joilla
on kasvatuksellisia sisältöjä. Käsityön tekijä liittyy tuottamisen funktion kautta sosiaali-
seen ympäristöön, jossa vaikuttavat opettajan lisäksi muut oppilaat sekä yksilöinä että
ryhmässä. Tässä maailmassa sosiaaliset tekijät kuten yhdessäolo, yksilöiden väliset suh-
teet, normit, roolit, arvostukset, tuotteen sosiaaliset merkitykset antavat tekemiselle ja
tuottamiselle lisäulottuvuuden.
Ympäröivään maailmaan kuuluvat käsityöluokan olosuhteet, koko koulu, mukaan
lukien kulttuuriset sekä ekologiset ilmiöt, traditiot, yhteiskunnalliset tekijät, kuten tek-
nologia, talous ja politiikka, jotka näkyvät opetussuunnitelmassa ja muissa johtamistoi-
menpiteissä. Yksilön tuottamisen ja vuorovaikutuksen välityksellä tapahtuvaa toimintaa
tämän ympäristön kanssa Lindfors (1999, 32) kutsuu transaktion funktioksi. Kokonai-
suus muodostaa holistisen systeemin, jossa eri maailmoissa tapahtuvat funktiot tapahtu-
vat kahteen suuntaan systeemin sisältä ulospäin ja ulkoa sisäänpäin. Eva Malmberg
(1995, 273) kiteyttää, että systeemiajattelussa voidaan oppilaan minäkäsitys suhteuttaa
oppilaan (tekijän) maailmaan, valmius suorittaa käsityötä teknologis-esteettiseen maail-
maan ja opettajan rooli sosiaaliseen maailmaan.
Kuviosta hahmottuvat käsityön toimintasysteemille dimensiot, joita Lindfors
(1999;  myös Malmberg 1995) nimittää prosessi-produkti ulottuvuudeksi ja rakenne- tai
muutosulottuvuudeksi. Edellisessä organisointi ja säätely tapahtuvat kasvaen tavoitteista
tuloksiksi. Organisointia tapahtuu työn edetessä ja toisaalta säätely on kontrollia, järjes-
telyä ja toimeenpanoa suhteessa organisointiprosessiin. Jälkimmäisessä rakenne- tai
muutosprosessi on joko ekspansiivista, eli laajentuvaa, ulospäin kehittyvää, tai progres-
siivista eli syventyvää kasvua. Nämä ulottuvuudet jakavat käsityötoiminnan neljään
alueeseen: ekspansiivisesti organisoivaan, progressiivisesti organisoivaan, ekspansiivi-
sesti säädeltyyn, ja progressiivisesti säädeltyyn.
3.2.2.1   Motiivi-tulos ideaali
Eräs Linnea Lindforsin (1999, 1992) käyttämistä keskeisistä käsitteistä on motiivi-tulos
ideaali, jolla hän tarkoittaa visiota toiminnasta tekijän sisäisessä maailmassa. Sen avulla
käsityötoiminnot syntyvät, ohjautuvat ja saavat voimansa. Se on siis luonteeltaan laa-
jempi käsite kuin tavoite. Peltosen (1988) käyttämä visio-käsite on lähellä tätä Lindforsin
motiivi-tulos ideaalia. Kuten nimikin sanoo, on taustalla yksilön hahmottama kuva toi-
minnan lopputuloksesta – sekä konkreettisessa että henkisessä mielessä – kytköksissä
toiminnan motivaatioon. Nämä yhdessä luovat ideaalin tai ihanteen, jota vasten toiminta
organisoituu. Eva Malmberg (1995, 55-56) näkee motiivi-tulos ideaalin toimintojen ta-
voitteiden yhdistelmänä, koska se realisoituu käynnissä olevan työn jälkeen. Evolutio-
nistisen systeemiajattelun mukaan tuotantoprosessin aikana tapahtuu tällaista ennalta
määräämätöntä rakenteen muutosta, jonka seurauksena tavoitteita hahmotetaan ja myö-
hemmin saavutetaan. Käsityötoiminnassa on sisäinen psyykkinen prosessi ensisijainen ja
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tämän pohjalta motiivi-tulos ideaalin hahmottaminen on yhtä kuin itsenäinen käsityötoi-
minta (emt. 58).
Motiivi-tulos ideaali voi olla Lindforsin (1992, 64; 1999) mukaan sekä materiaa-
linen että immateriaalinen, eli konkreettiseen valmistettavaan tuotteeseen liittyvä tai
psyykkisen prosessin tulos. Helpointa oppilaalle on konkreettisen, valmistettavaan tuot-
teeseen liittyvän, motiivi-tulos ideaalin hahmottaminen. Malmberg (1995, 287) toteaa
tutkimuksensa havaintojen perusteella, että oppilas ei mielellään luovuta materiaalisesta
motiivi-tulos ideaalista. Oppilas toimii rationaalisesti mm. voidakseen saavuttaa tavoit-
teen ilman ylimääräistä työtä ja ylimääräistä vaivannäköä. Malmberg (1995, 59, 267) to-
teaa myös, että mitä useampi motiivi-tulos ideaali oppilaalla hahmottuu, konkreettisen li-
säksi, sitä antoisampi prosessi käsityön tekeminen ja siihen liittyvä oppiminen on ollut.
Tässä hahmottamisessa myös opettaja voi ratkaisevasti suunnata oppilasta, jotta tämä
pääsisi mielekkääseen ja myös mahdolliseen lopputulokseen. Eri motiivi-tulos ideaalit
liittyvät aina johonkin asiayhteyteen, eli kuten Malmberg (1995, 59, 266) toteaa, ovat
kontekstuaalisesti ankkuroituneita. Tämä johtuu siitä, että motiivi-tulos ideaalit syntyvät
tarpeista, sekä sisäisistä että ulkoisen ympäristön virittämistä, tiedostamattomista ja tie-
dostetuista, ja myös esimerkiksi opettajan avulla tiedostetuista tarpeista. Nämä ideaalit
voivat kytkeytyä käsityötoiminnassa eri maailmoihin (tekijän, teknologis-esteettiseen,
sosiaaliseen, ympäröivään). Mitä tietoisemmin oppilas kykenee näitä kytkentöjä teke-
mään, sitä kokonaisvaltaisemmin oppimista tapahtuu. Lindfors antaa motiivi-tulos ideaa-
leille varsin keskeisen tehtävän käsityötoiminnassa. Ne energisoivat ja orientoivat työs-
kentelyyn, niiden avulla tiedostetaan oman toiminnan perusteita, laajennetaan oman ko-
kemuksen kenttää, otetaan etäisyyttä omaan työskentelyyn (Malmberg 1995, 267-268).
3.2.2.2  Käsityötoiminnan perusdimensiot
Kasvatuksellisessa ympäristössä tapahtuvat käsityötoiminnot Lindfors (1999,33-39;
1992, 65-70) on jakanut kolmeen dimensioon. Ensimmäistä Lindfors nimittää sisäisessä
maailmassa tapahtuvaksi hahmottamiseksi (gestaltning), jolla hän tarkoittaa esineiden ja
tapahtumien havaitsemista ja ennakointia toiminnan kokonaisuudessa, toiminnan ja työs-
kentelykartan kuvittelua, rakentamista ja arviointia, työskentelykartan käyttämistä im-
pulssina jatkotyöskentelyyn. Toista käsityötoiminnon perusdimensiota Lindfors kutsuu
transformaatioksi, joka kuvaa sitä muutosprosessia, jossa sisäisesti hahmotetut elementit
siirretään ulkoiseen maailmaan. Tällaista muutosta tapahtuu, kun hahmotettua työsken-
telykarttaa pyritään symbolisoimaan, konkretisoimaan suhteessa materiaaliin sekä doku-
mentoimaan. Kolmatta perusdimensiota voisi suomen kielellä nimittää realisoimiseksi,
todellistamiseksi tai toteuttamiseksi (realisering). Tässä dimensiossa käsityötoiminnot to-
dentuvat materiaalisiksi, eli tapahtuu hahmotetun ja transformoidun työskentelykartan
mukainen käsityön tekeminen, tuottaminen ja arviointi.
Hahmottamisdimensio on oppilaan oppimisen kannalta kaikkein merkityksellisin
(Malmberg 1995, 281). Ollessaan vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa, oppilas saa jat-
kuvaa palautetta itsestään ja toiminnastaan ja tällä tavalla muokkaa tietoaan. Malmbergin
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(emt. 281) mukaan tieto luodaan hahmottamisdimensiossa, samoin motiivi-tulos ideaali.
Kasvatustilanteissa opettajan on vaikeaa saada tietoa oppilaan hahmottamisesta muuta
kuin transformaatio- ja toteuttamisdimension kautta. Transformaatio paljastaa opettajalle
oppilaan hahmottamista ja opettaja voi vielä vaikuttaa oppilaan työskentelyyn ja näin vä-
hentää virheiden teon riskiä. Malmberg (1995, 282-283) toteaa tutkimustulostensa pe-
rusteella, että kun transformaatiovaiheessa opettaja ja oppilas ovat tiiviissä vuorovaiku-
tuksessa, voi opettaja stimuloida oppilasta parempiin suorituksiin. Transformaatiossa
myös oppilaan itsenäisyys ja oma-aloitteisuus ilmenee, jos tämä itse kokeilemalla tutkii
materiaaleja ja välineitä, testaa ja kokeilee eri vaihtoehtoja. Malmbergin (emt.) mukaan
tässä yhteydessä keskustelut oppilaan kanssa, opettajan aito kiinnostus oppilaan lähtö-
kohtia, mielipiteitä ja kokemuksia kohtaan vahvistaa tämän hahmottamista ja sitä kautta
tavoitteellista oppimista. Oikeiden kysymysten tekeminen oppilaalle oikeaan aikaan ja
myös opettajan oma malli siitä, miten suhtautua asioihin ja tilanteisiin, auttaa oppilasta
työskentelyssä eteenpäin (emt. 282-283)
Toteuttamisdimensio edellyttää ulkoista fyysistä toimintaa ja vahvistaa oppilaan
oppimista (Malmberg 1995, 272-273), koska sen kautta oppilas saa jatkuvasti palautetta
omasta toiminnastaan. Se myös paljastaa, onko oppilaan hahmottaminen ollut oikean
suuntaista. Tässä vaiheessa myös mahdollisten virheiden riski lisää oppilaan keskittymis-
tä ja panostusta työskentelyyn.
Keskeinen lähtökohta Lindforsin (1988) ajattelulle on opettajan ja oppilaan välisen
vuorovaikutuksen luonteen havainnollistaminen: onko opettajan vaikutus oppilaaseen
suoraa vai epäsuoraa. Suoraan vaikuttamalla opettaja antaa ohjeita ja neuvoja käsillä ole-
vaan ongelmaan. Epäsuoran vaikutuksen avulla opettaja pyrkii kyselemällä ja keskuste-
lemalla auttamaan oppilasta löytämään vastauksen ongelmaan. Vaikutustavalla on mer-
kitystä sille, millaisia ”rakennemuutoksia” oppilaassa tapahtuu. Eva Malmergin (1995,
115) mukaan epäsuora vaikutustapa on kytköksissä hahmottamis-dimensioon, suora vai-
kutustapa kaikkiin dimensioihin. Esimerkiksi kädestä pitäen jonkin yksityiskohdan oh-
jaaminen on suoraa vaikuttamista ja se liittyy toteuttamis-dimensioon. Epäsuora vaikut-
taminen on Malmbergin (1995, 123) mukaan perustavamman laatuista. Sen avulla saa-
vutetulla, oppilaassa tapahtuvalla, rakenteen muutoksella aikaansaadaan itsenäisempää
työskentelyä ja oppimisella on vaikuttavuutta pidemmälläkin tähtäimellä. Tällainen työs-
kentely ei ole sidoksissa tehtävään ja siksi sillä on laajempaakin siirtovaikutusta – tietois-
ta tai hiljaista – muuhun elämään.
3.2.2.3  Toimeenpanevat päätöksentekoprosessit käsityössä
Eva Malmberg (1995, 63-75; 266-275) kuvaa mielenkiintoisella tavalla toimeenpanevien
päätöksentekoprosessien merkitystä käsityötoiminnassa. Ne ovat eräänlaisia metakogni-
tiivisia taitoja, jotka vaikuttavat käsityön tekijän kognitiiviseen rakenteeseen. Toimeen-
paneva päätöksenteko koostuu erilaisista kognitiivisista prosesseista, joita Malmberg
(emt. 64-66) kutsuu organisointitasoiksi: älyllinen organisointi käsittää mm. analyysien
ja synteesien tekoa, motiivi-tulos ideaalin hahmottamista, suunnitelmia, strategioita. Ha-
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vaitsemiseen perustuva kognitiivinen organisointi on tietoista ja syntyy vuorovaikuttei-
sesti ulkoisten havaintojen ja sisäisten tulkintojen vuoropuheluna. Sensomotorinen orga-
nisointi on taas usein tiedostamatonta automatisoituneiden ja automatisoituvien liikkei-
den,  koordinointia aistihavaintojen kautta.
Malmbergin (emt. 67) mukaan toimeenpanevat päätöksentekoprosessit vaikuttavat
siihen, miten kognitiivinen organisointi muotoutuu vapauttaen ja kontrolloiden kapasi-
teettia riippuen tilanteesta ja tehtävästä. Ilman toimeenpanevaa päätöstä ei tapahdu toi-
mintoja kognitiivisen organisoinnin tasoilla. Kluween perustuen (emt. 68-73) Malmberg
jakaa toimeenpanevat päätöksentekoprosessit kahteen muotoon: toimeenpaneviin kont-
rolliprosesseihin ja toimeenpaneviin säätelyprosesseihin.
Toimeenpanevia kontrolliprosesseja Malmberg luettelee neljä: luokittelun avulla
käsityön tekijä jäsentää tietojaan ja toimintojaan, tarkastamalla hän kontrolloi menette-
lytapojaan, arvioinnin avulla tekijä saa tietoa toiminnoistaan ja taidoistaan, ennusteiden
avulla pyritään pääsemään vaikeiden ja kompleksisten tilanteiden yli. Toimeenpanevat
säätelyprosessit liittyvät toiminnan hallintaan. Omaa kapasiteettia säännöstellään ja sitä
kautta panostetaan työskentelyyn eri tavoin. Valintojen tekeminen – Malmberg käyttää
nimitystä selektiivisyys – vaikuttaa siihen, mitä informaatiota otetaan käyttöön ja mikä
suljetaan pois, miten olennainen tieto erottuu epäolennaisesta työskentelyprosessin aika-
na. Myös työskentelyn intensiteettiä voidaan säännöstellä monella tavalla: suhteessa toi-
mintojen tiheyteen, aikaan sekä erilaisiin strategioihin ja näkökulmiin. Nopeutta joudu-
taan myös säätelemään, varsinkin tilanteissa, joissa aikaa on vähän.
Valmius hahmottaa ja toteuttaa toimeenpanevia päätöksiä voi kehittyä ja sitä
kautta tämä taito heijastuu muillekin elämän alueille. Tällainen metakognitiivinen taito
vaatii aikaa ja harjoittelua niin kuin mikä tahansa taito. Kuten Malmberg (emt 267)
toteaa, toimeenpaneva päätöksenteko on erityisen tärkeä kompleksisissa ja paljon infor-
maatiota sisältävissä tilanteissa. Mikäli yksilö ei hallitse tällaista tilannetta, sitoutuu kaik-
ki hänen energiansa välittömiin toimintoihin ja hän toteuttaa ne kritiikittömästi, eikä toi-
minnalle synny merkityksiä. Malmbergin (emt. 270) mukaan toimeenpanevat päätök-
sentekoprosessit ovat yhteydessä käsityötoiminnan perusdimensioihin (hahmottamiseen,
transformaatioon ja toteuttamiseen) ja sitä kautta ratkaisevasti vaikuttavat oppilaan
opiskelutasoon. Toimeenpaneva päätöksenteko on myös sidoksissa niihin tunteisiin, jot-
ka heijastavat kokemusta tekemisestä ja onnistumisesta. Tämän vuoksi opettajan rooli
oppilaan ajatusten ja ehdotusten (hahmottamisen) tukijana ja vahvistajana on tärkeä (emt.
270).
3.2.2.4 Ulkoiset ja sisäiset tulokset
Lindfors (1999, 45-46) hahmottaa käsityötoiminnan ulkoisia ja sisäisiä tuloksia. Ulkoisia
tuloksia hän jaottelee neljään: yksiköt, luokat, suhteet ja systeemit. Esimerkiksi neulottu
sukka voidaan nähdä systeeminä, jossa silmukat (yksiköt) muodostavat nurjien ja oikei-
den silmukoiden (luokat) avulla neulepinnaksi hahmottuvat suhteet. Käsityötoiminnan si-
säisiä tuloksia Lindfors (1999, 46) kuvaa neljään tasoon hahmottuvan taksonomian avul-
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la. Toistavalla tasolla käsityön tekijä seuraa mallin mukaisesti työskentelyä ja eikä ym-
märrä toimintansa merkitystä suhteessa kokonaisuuteen. Soveltavalla tasolla oppilas ky-
kenee käyttämään aiemmin oppimaansa. Uudelleen organisoivalla tasolla aiemmin opit-
tua tietoa ja taitoa kyetään hahmottamaan luovasti. Toiminta hallitaan systeeminä ja sitä
voidaan käyttää uusissa tilanteissa. Innovatiivisella tasolla käsityötoiminnot johtavat op-
pilaan näkökulmasta ainutkertaisiin ratkaisumalleihin. Oppilas hallitsee kompleksisia
systeemejä tuottaa ainutkertaisia tuotteita.
3.3   Käsityön oppiminen: reflektiivinen kehitysprosessi
Käsityön oppiminen vaatii ajattelua, päättelyä, hahmottamista ja ongelmanratkaisua. Kä-
sityötoiminta ja käsityöllinen kehittyminen on reflektiivinen prosessi. Suojanen (1993,
122) on kuvannut käsityön oppimisessa tapahtuvaa reflektiota kolmella tasolla (kuvio
13).
Teknisen reflektoinnin tasolla käsityön tekijä kehittää taitojaan käyttää erilaisia
tekniikoita ja työtapoja. Tuotteen tekeminen antaa työn iloa ja lopputulos tyydytystä.
Tavoitteena on saavuttaa osaamista, jossa keskeistä on tunne materiaalin ja tekniikan
hallinnasta. Tulkinnallisen reflektoinnin tasolla käsityön tekijää voi nimittää jo
taitavaksi, koska hän kykenee arvioimaan erilaisten materiaalien ja tekniikoiden
soveltuvuutta tehtävään. Käsityön tuotteen ja prosessiin kautta tekijä kokee yhtyvänsä
ympäröivään kontekstiin. Prosessi kokonaisuudessaan tuottaa positiivisia elämyksellisiä
ja esteettisiä kokemuksia. Kriittisen reflektoinnin tasolla käsityön tekijän arvomaailma
on jäsentynyt asiantuntijalle ominaiseksi. Hän kykenee havaitsemaan tuotteen
ominaisuuksia suhteessa tuotannolliseen, taloudelliseen, sosiaaliseen, kulttuuriseen ja
luonnonympäristöön. Käsityöprosessiin liittyy voimakkaita eettisiä ja esteettisiä
elämyksiä.
Kuva havainnollistaa sen, millainen ero on aloittelijalla ja asiantuntijalla. Nyky-
tietämyksen mukaan tie aitoon asiantuntijuuteen kestää useita vuosia (vrt. luku 1.4: ”10
vuoden sääntö” Weisberg 1999, Seitamaa-Hakkarainen 2000, Feldman 1999). Perus-
koulun tasolla ei voitane olettaa, että oppija saavuttaisi kriittisen reflektion tasoa, mutta
mahdollisia väläyksiä siitä käsityön oppitunnit voinevat tarjota. Tänä päivänä myös pu-
huttaessa reflektiosta, ei enää mielellään kategorioida prosesseja tai käyttäytymistä vain
yhtä tasoa heijastavaksi (katso luku 5.2, Zeichner 1994, 13), vaan voidaan esimerkiksi
olettaa, että yhden käsityöprosessin aikana oppija voi saada prosessin eri vaiheissa tun-
tumaa eri tasoista, riippuen omista valmiuksista. Myös käsitys siitä, että tekninen reflek-
tio olisi vähempiarvoinen kuin kriittinen reflektio on muuttunut (Zeichner 1994). Jos
ajattelemme tämän teoksen alkulehdillä ollutta pohdintaa adaptaation ja innovaation suh-
teista ja merkityksistä, saa tekninen reflektio varsin arvokkaan aseman adaptoitumista
vahvistavana toimintana. Kuvion mukainen taso-ajattelu on siinä mielessä hyödyllistä,
että se antaa suunnan, mihin voidaan pyrkiä: kohti kriittistä reflektiota. Taso-ajattelussa
on myös vaaransa, jos ryhdytään puhumaan väheksyvästi “vain teknisen reflektion ta-
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solle jääneistä”. Kun tarkastellaan käsityön oppitunteja kokonaisuutena, on siellä läsnä
kaikki em. tasot. Opettaja edustaa ylempiä tasoja ja oppija alempia. Opettaja-asiantunti-
jan läsnäolo antaa oppijalle väläyksen siitä, miten voi toimiaan reflektoida.
KRIITTINEN REFLEKTOINTI
Tavoite: Ymmärtävä käsityön tekijä
Käityötuotteen ja prosessin tarkastelu tuotannolliseen, taloudelliseen, sosiaaliseen,
kultuuri- ja luonnonympäristöön kuuluvana osana.
Käsityön tekijän eettinen vastuu esineitten tuottajana ja kuluttajana tiedostettu.
Käsityön tekijän voimakas eettinen ja esteettinen elämys.
TULKINNALLINEN REFLEKTOINTI
Tavoite: Taitava käsityön tekijä
Käsityötuote ja prosessi ymmärretään ympäristön osana.
Tekniikkojen ja työtapojen periaatteellinen  tarkastelu.
Materiaalien ja työvälineiden laaja-alainen käsittely.
Työtyytyväisyys ja esteettinen elämyksellisyys.
TEKNINEN REFLEKTOINTI
Tavoite: Osaava käsityön tekijä
Tarkastelun kohteena käsityötuote ja







Kuvio 13. Käsityöllisen toiminnan näkökulman laajentuminen ja reflektiivisyyden tasot
(Suojanen 1993, 122)
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4   Käsityö yleissivistävässä koulussa
 4.1   Suomalaisen koulukäsityön historiaa
Kun Uno Cygnaeus 1800-luvun puolivälin tienoilla sai tehtäväkseen suomalaisen kansa-
koulun suunnittelun, käsityöstä tuli olennainen osa suomalaista yleissivistystä.
Sveitsiläiseltä Pestalozzilta ja Fröbeliltä voimakkaasti vaikutteita saaneena hän näki
toiminnallisuuden ja käytännön taitojen merkityksen tärkeänä (Iisalo 1988, 116-117;
Cygnaeus 1910, 45, 524). Cygnaeuksen mielestä kirjatieto ei yksinomaan riittänyt
ihmisen henkisen ja siveellisen kehityksen tueksi, vaan siihen tarvittiin käytännön taitoja
ja käsitöitä. Käsityö oli väline “silmän, havaintovoiman ja kauneusaistin”, “muovailevan,
keksivän taidon”, “käden joustavuuden”, “omavaraisen harkinnan ja tahdon”
kehittämiseksi ja kasvattamiseksi. Cygnaeus (1910, 347) antaa myös ymmärtää, ettei
kannattanut ammattimaista, koneellista, ajatuksettomiin työtapoihin perustuvaa käsityötä,
vaan kasvattavan, yleissivistävän käsityön tuli vaatia henkisiä, ruumiin ja sielun voimia.
Tässä Cygnaeus oli nimenomaan yleissivistävän käsityön kannattaja. Hän teki jyrkän
eron ammattimaisen ja kansakoulun käsityön välillä. Sielun voimia edellyttävä käsityö
hänen mukaansa on persoonallisuutta kehittävä prosessi, johon kuuluu myös tuotteen
suunnittelu (Cygnaeus 1910, 258).
1900-luvun alkupuolen oppimiskäsitystä voi nimittää herbartilaiseksi, joka Cyg-
naeuksen seuraajan Mikael Soinisen vaikutuksesta sai jalansijaa Suomessa. Käsityö vah-
visti tuolloin asemaansa koulun oppiaineena, jona se liitettiin taideaineiden ryhmään yh-
dessä musiikin ja piirustuksen kanssa. Esteettiset arvot ja sisällöt käsiteltiin tosin muissa
aineissa. Taideaineiden tehtävänä oli kätevyyden ja taitojen harjoittaminen. (Tuomikos-
ki-Leskelä 1979.) Viime vuosisadan alkupuolen yhteiskunnassa käsityöllä on luonnolli-
sesti ollut varsin välittömiä vaikutuksia arkipäivän elämänhallintaan. Käsityölliset taidot
vaalivat perinteitä, joiden avulla oltiin vuosikymmeniä selviydytty varsin ankarissa suo-
malaisissa elinolosuhteissa. Kätevyys ja kekseliäisyys ovat olleet tärkeitä arkipäivän ar-
voja (vrt. esim Pöllänen & Kröger 2000, 234). Myöhemmin käsityöhön liittyvät arvot
ovat olleet ristiriidassa teollisen ja modernin yhteiskunnan ihanteiden kanssa ja käsityö
oppiaineena on muuttanut merkitystään (ks. Suojanen 1999b; Kananoja 1999). Käsityön
oppituntien määrä on pienentynyt vuosisadan jälkipuoliskolle tultaessa.
Oppiaineen yleisnimitys on yli 130-vuotisen historiansa ajan ollut käsityö. 1800-
luvun lopussa 1900-luvun alkupuolella eroteltiin tyttöjen käsityö ja poikain käsityö (Tuo-
mikoski-Leskelä 1979). Peruskoulun myötä 1970-luvun alussa nimitykset muuttuivat
tekstiilityöksi ja tekniseksi työksi. Ennen peruskoulua sodan jälkeinen yleissivistävä kou-
lutus perustui rinnakkaiskoulujärjestelmään, jossa kansakoulun ensimmäisten vuosien
jälkeen oppilaat opiskelivat joko opisto- ja yliopistotasoiseen koulutukseen valmistavas-
sa oppikoulussa tai ammatilliseen koulutukseen valmistavassa kansalaiskoulussa. Jälkim-
mäisissä käsityön osuus oppiaineista oli varsin suuri ja se esimerkiksi poikien käsityössä
jakautui puutyöhön, metallityöhön, kone- ja sähköoppiin sekä ammattipiirustukseen. Op-
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pikoulussa poikien käsityö (myös veisto nimeltään) ja 70-luvulla peruskoulussa yläasteen
tekninen työ työskentelytiloineen on perustunut kolmijakoon puutyö, metallityö sekä ko-
ne- ja sähköoppi (Kantola 1997).
 4.2   Peruskoulun käsityö
Peruskouluun siirryttäessä 70-luvun alussa sekä tekstiilityön että teknisen työn5 valta-
kunnallisissa opetussuunnitelmissa määriteltiin oppiaineen tavoitteet ja sisällöt varsin
tarkoin. Käsityö kytkeytyi peruskoululle asetettuihin kokonaistavoitteisiin (Pops 1970,
337), joissa korostettiin mm. käden työtä ja käytännön taitoja kehittävää kasvatusta. Tä-
män lisäksi käsityön nähtiin edistävän tiedollisia, eettisiä ja esteettisiä valmiuksia sekä
koko persoonallisuuden ja mielenterveyden kehittymistä. Näistä kokonaistavoitteista joh-
dettiin käsityön yleistavoitteet (Pops 1970, 337), jotka painottivat (1) valmiuksia käyttää
erilaisia työmateriaaleja, työtapoja ja työvälineitä, (2) kykyä kestävään, tunnolliseen ja
työturvalliseen työntekoon, (3) itsenäistä, suunnitelmallista luovaa työskentelyä, (4) ky-
kyä tehdä kriittisiä valintoja, jotka koskevat kuluttamista, taloutta, esteettisiä ja ympäris-
töllisiä seikkoja, (5) mielenterveyttä ja persoonallisuutta kehittävän harrastuneisuuden
kehittymistä, (6) esineellisen kulttuuriperinnön vaalimista ja välittämistä sekä (7) pohjan
luomista alalle suuntautuvaan jatko-opiskeluun. Näiden yleistavoitteiden perusteella pe-
ruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnössä (1970, 339-356) määriteltiin vuosi-
luokittain sekä tekstiilityön että teknisen työn aihepiirit.
Peruskoulun myötä käsityön osalta pidettiin toivottavana, että oppiaine ei enää
olisi niin sukupuolisitoutunut. Tätä pyrittiin edistämään sillä, että 3. luokalla, jolloin kä-
sityö eriytyi kahdeksi eri teknisen työn ja tekstiilityön opetussuunnitelmaksi, oppilaalla
oli sukupuolesta riippumatta mahdollisuus valita jompi kumpi. Lisäksi edellytettiin puo-
len vuoden opiskelujaksoa toisesta käsityön lajista.
70-luvulta lähtien ryhdyttiin käsityön opetuksessa käyttämään ’aihepiiri-käsitettä
kuvaamaan sitä ”tuotteeseen liittyvää laajempaa kokonaisuutta, jonka puitteissa työs-
kentely motivoidaan, suunnitellaan. suoritetaan ja arvioidaan” (Pops-70, opas 14). Ha-
luttiin pois jäljentävästä käsityöstä ja nostaa esiin käsityöprosessin merkitystä monipuo-
lisen tiedonhankinnan ja ongelmanratkaisun oppimisen lähteenä. Aihepiiri-käsitteen
ideana oli päästä pois ahdasrajaisesta esineajattelusta (Suojanen 1993, 154). 80-luvun lo-
pussa teknisen työn puolella ’aihepiirin’ lisäksi korostettiin myös ’teknisen kokonaisuu-
den’ ja ’aihekokonaisuuden’ käsitteitä. Nämä kolme käsitettä muodostivat kehän, jonka
avulla teknisen työn opetussuunnitelmaa voitiin rakentaa (Pops-opas, tekninen työ, 1988;
Lindh 1992, 198-201). Lindhin (emt. 200) mukaan ’tekninen kokonaisuus’ on teknisen
maailman osa: se on teknisessä ympäristössä esiintyviä laitteita ja rakenteita, kuten lii-
kenne, teollisuus, asuminen, tiedonvälitys ja energiantuotanto. Aihekokonaisuus on tek-
nisestä kokonaisuudesta hahmottuva sisältö, jonka avulla voidaan selittää teknisen maail-
                                                      
5
 70-luvun aikana oppiaineiden nimitykset olivat tekstiilikäsityö ja tekninen käsityö. 80-luvulla tiputettiin
sana ’käsi’ pois.
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man samankaltaisuuksia ja sisäisiä riippuvuussuhteita. Lindh (1992, 199-204) antaa seu-
raavanlaisia esimerkkejä aihekokonaisuuksista: ”liikennevälineitä pyörien päällä” tai
”aerodynamiikka ja lentäminen”. Kukin aihekokonaisuus sisältää useita aihepiirejä ja ko-
ko peruskoulun opetussuunnitelma voidaan rakentaa niin, että esimerkiksi aihekokonai-
suudesta ”aerodynamiikka ja lentäminen” käsitellään joka vuosi jokin aihepiiri: esim.
ensimmäisellä luokalla aihepiiriä ”paperiliidokki”, neljännellä luokalla aihepiiriä ”kata-
pulttilennokki” ja yhdeksännellä luokalla aihepiiriä ”polttomoottorilennokki”.
Teknisen työn ja tekstiilityön opetuksen ohjeissa aihepiirin käsite on saanut siis
hiukan erilaisia vivahteita. Keskeisintä aihepiiri-ajattelulle on kuitenkin ollut, että yksit-
täiset esineet ja niiden valmistamisen taidot eivät ole olennaisia. Aihepiiriin kuuluu tuot-
teen taustalla oleva muu maailma, joka antaa sille tarkoituksen. Aihepiirin myötä on
myös pyritty voimakkaammin avoimeen ongelmanratkaisuun ja oppilaan ajattelun taito-
jen kehittämiseen. Tuotteen valmistamisen myötä kehittyy monipuolisia taitoja, joilla
nähdään siirtovaikutusta myös muuhun elämään.
4.3   Käsityön opetus ja oppiminen vuosisadan vaihtuessa
90-luvun koululaitoksen keskeisiä haasteita on ollut vastata yhteiskunnan  taloudelliseen
ja poliittiseen muutokseen, kansainvälistymiseen, muuttamalla koulujärjestelmää jousta-
vammaksi, palvelukykyisemmäksi ja vähemmän keskusjohtoiseksi. Koululaitokselle, jo-
ta oli moitittu hitaaksi ja jälkeen jääneeksi, asetettiin nyt muutoksen suunnannäyttäjän ja
toteuttajan tehtävä (POPS 94, 8-10).
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994, 104) toteavat käsityöstä, että se
on “yleissivistävä, käden taitoja kehittävä ja työntekoon kasvattava oppiaine". Käsityön-
opetuksen arvoperustana on työn ja tekemisen arvostus, eettiset, ekologiset, esteettiset ja
taloudelliset arvot, turvallinen työskentely, vastuuntunto, toisen huomioonottaminen sekä
oppijan monipuolinen kehitys”. Käsityön tavoitteiksi asetetaan käsityöhön liittyvän si-
vistysperinnön ja kulttuurin omaksuminen, arvostaminen ja kehittäminen; em. arvoihin
sitoutuva suunnittelu, toiminta ja tarkoituksenmukaisten tuotteiden toteuttaminen; mate-
riaalien valitseminen ja työstäminen erilaisin menetelmin; toteuttamistekniikoiden moni-
puolinen omaksuminen ja soveltaminen; huoltamiseen, kunnostamiseen ja korjaamiseen
tutustuminen; työsuojeluasenteen omaksuminen; teknisessä ympäristössä toimiminen;
suunnitelmallisuuden ja ongelmakeskeisyyden oppiminen projektityöskentelyssä; sekä
oma-aloitteisuuden kehittyminen perinteisten ja teknologisten käsityötaitojen ja –tietojen
hankinnassa (POPS 1994, 105).
1900-luvun loppupuolella sekä tekstiilityössä että teknisessä työssä on teknologi-
sen kehityksen myötä tapahtunut voimakkaita muutoksia. Erityisesti teknisessä työssä se
on vaikuttanut oppisisältöihin. Teknisen työn opettajan oman mielenkiinnon mukaan mo-
nissa kouluissa puu- ja metallityöt ovat jääneet vähemmälle, kun kone- ja sähköopista on
kehkeytynyt tärkeä jatkuvasti kehittyvä oppisisältö. Teknisen työn sijaan on puhuttu
myös teknologia-oppiaineesta. Nimitys ei ole kuitenkaan saanut kannatusta teknologia-
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käsitteen laajuuden ja epäselvyyden vuoksi (vrt. Kankare 1996, 109-110; 1997, 189-
191). Teknologiasta ei ole haluttu yhtä oppiainetta, vaan se on koettu koko yhteiskuntaa
ja koululaitosta läpäisevänä toiminnan rakenteita ja kehitystä voimakkaasti muuttavana
ilmiönä. Koulun sisällä se läpäisee monia eri oppiaineita. Tekninen työ on kuitenkin tär-
keällä sijalla teknologisen yleissivistyksen opettamisessa. Alan asiantuntijat ovat puhu-
neet teknologisen lukutaidon merkityksestä. Kankareen (1997,191) mukaan teknologian
lukutaito on teknistä perussivistystä, jossa ymmärretään tekniikkaan liittyviä asioita ja
osataan käyttää teknisiä laitteita.
Santakallio (Ideasta tuotteeksi 1994, 98, 108) jaottelee teknologian osa-alueet in-
formaatioteknologiaan, kommunikaatioteknologiaan ja tuotantoteknologiaan, joista vii-
meksi mainittu on erityisesti käsityön opetuksessa tärkeä sisältöalue. Viitaten Euroopan
maiden teknologian opetukseen Santakallio nostaa esiin käsitteen kontrolliteknologia, jo-
ka voidaan nähdä tuotantoteknologian osa-alueena. Santakallion (emt. 110) mukaan
kontrolliteknologian opiskelu lähtee liikkeelle yksinkertaisen sähköisen ohjauksen oppi-
misesta ja etenee sitten mekaniikan, voimansiirron sekä tietokonekontrollin ongelmien
ratkaisuun. Näiden sisältöjen mielekkääseen oppimiseen on kehitelty erilaisia oppimis-
ympäristöjä, kuten Legologo ja UniStep (Santakallio emt. 111-119; Santakallio 1995;
Suomala 1997; Järvinen 1997).
Teknologiakasvatuksen tavoitteita on viime aikoina pyritty edistämään erilaisilla
eri oppiaineita yhdistävillä ja koulun sisäistä yhteistyötä edistävillä hankkeilla, joissa tek-
nisen työn panos on ollut varsin suuri. Näistä esimerkkejä on kainuulaisissa kouluissa
toteutettava KYTKE 2005-hanke (Santakallio 1999; 1998, 84), Jyväskylän teknologia-
kasvatuskokeilu (Parikka 1998) ja Elektroniikka omaksi -hanke (Lavonen, Meisalo,
Autio & Lindh 1998). Erityisesti yhteistyötä on tehty matematiikan ja fysiikan opettajien
kanssa.
Muualla maailmassa käsityö on oppisisältönä sidottu joko teknologia-, taide-, ko-
titalous- tai työkasvatukseen. Kuten Pöllänen ja Kröger (2000, 238) ja Kojonkoski-Rän-
näli (1995, 108-109) toteavat Suomessa on vielä Cygnaeuksen hengen perinne säilynyt
monista ulkomailta tulleista paineista huolimatta: käsityön merkitys on nähty yli yhteis-
kunnallisen merkityksen yksilön kehittymisenä.
Käsityön opetussuunnitelman perusteet (1994) ja vuoden 1999 alusta voimaan as-
tunut koululaki ovat yhdistäneet tekstiilityön ja teknisen työn yhdeksi oppiainekokonai-
suudeksi, jota uudessa koululaissa kutsutaan yhdellä nimityksellä: käsityö. Tätä ennen
koululaissa on aina erikseen mainittu tyttöjen ja poikien käsityö tai peruskoulun aikana
tekstiilityö ja tekninen työ. Vuonna 1994 voimaan tulleet peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet määrittelevät käsityön opiskelun tavoitteet ja keskeiset sisällöt, joiden
pohjalta kukin opettaja ja koulu on voinut laatia oman opetussuunnitelmansa käsityölle.
Opetussuunnitelman perusteet edellyttävät opetuksen järjestämistä koko ikäluokalle ja
samalla se antaa vapaat kädet kunnille ja kouluille määritellä, miten opetus järjestetään.
Kouluissa on edelleen erikseen teknisen työn ja tekstiilityön tilat ja niitä useimmiten sekä
ala-asteella että yläasteella opettavat eri opettajat. Parhaillaan läpikäydään uutta opetus-
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suunnitelmakierrosta, jossa uusimman koululain pohjalta edelleen korostetaan koko ikä-
luokalle yhteisen, tasa-arvoisen käsityön merkitystä.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 104) on kolme erilaista ku-
vausta siitä, miten käsityön yhteinen osuus ja toisaalta tekniseen ja tekstiilityöhön eriy-
tyvä osuus on järjestettävissä (kuvio 14). Keskellä oleva harmaa alue kuvaa yhteisen kä-
sityön osuutta ja sitä kuinka se peruskoulun edetessä vähenee ja vastaavasti  oppilaan va-
linnan mukaan teknisen työn tai tekstiilityön osuus kasvaa. Kolme kuvaa osoittavat sitä,
että yhteisen käsityön osuus suhteessa eriytyneeseen osuuteen voi vaihdella eri koulujen
opetussuunnitelmissa.
Kuvio 14. Käsityö, tekninen työ, tekstiilityö oppiainekokonaisuutena: yhteisen osuuden
ja sovellusosien vaihtoehtoesimerkkejä (POPS 1994, 104)
Lindströmin (1999) mukaan Opetushallituksen taidekasvatuksen arvioinnissa sel-
visi, että nykyisin ala-asteella ei käsityö-oppiainetta opeteta erikseen, vaan yhteisesti, eli
suurin osa ala-asteen kouluista olisi siirtynyt laajempiin yhteisen käsityön malleihin.
Koska ala-aste ja yläaste ovat toimineet erillään, saattaa oppilas kohdata yhteisen käsi-
työn oppimiskäytäntöjä vasta yläasteella tai päinvastoin tottua siihen ala-asteella ja ylä-
asteen opetuksessa on valittava joko tekninen työ tai tekstiilityö. Nykyinen suuntaus yh-
tenäiseen peruskouluun ilman ylä- ja ala-asteita edesauttaa myös yhtenäisen yhteisen kä-
sityön opetussuunnitelman laadintaa.
Yhteisen käsityön myötä oppiaineen sisällöt ovat vähentyneet. Kun ennen opetet-
tiin puolelle ikäluokalle koko lukuvuosi, niin nyt opetetaan samojen tuntimäärien puit-
teissa koko ikäluokalle puoli vuotta. Tämä on luonnollisesti romahduttanut taitotasoa. Se
on myös aiheuttanut sen, että varsin tarkkaan on jouduttu pohtimaan opetuksen sisältöjä,
mikä on keskeistä ja olennaista. Tämän tilanteen valossa käsityön opetuksen tulevaisuus
on sekä tavoitteiden että käytäntöjen tasolla hyvin moniarvoinen. Postmodernille ajalle
tyypillisesti, käsityön opetussuunnitelmat ja käytännön toteutukset ovat kukin erilaisia
kertomuksia siitä, miten koulu ja sen opettajat ja oppilaat näkevät keskeisimmät käsityön
arvot. Mielenkiintoisimmat molempia käsityölajeja hyvin tukevat yhteisen käsityön
toteutukset ovat olleet kouluissa, joissa 7:llä luokalla pakolliseen kolmeen viikkotuntiin
on lisätty yksi tunti. Tällaisen järjestelyn ansiosta koko ikäluokka on saanut opiskella 2
tuntia viikossa sekä teknistä työtä että tekstiilityötä läpi lukuvuoden. Kolmesta
tutkimuskoulustani A-koulussa toteutetaan yhteisen käsityön opetussuunnitelmaa ja kou-
luissa B ja C toteutetaan perinteisesti, eli oppilaat jatkavat ala-asteella valitsemaansa kä-
sityölajia myös yläasteella (katso tarkemmin luku 10).
Jo peruskouluun siirryttäessä aihepiiri-opetuksen myötä tuotteen ja valmistuksen
suunnittelu sai uuden painoarvon oppilaan ongelmanratkaisukykyä ja luovuutta edistä-
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vänä sisältönä. 80-luvulla ja erityisesti 90-luvulla käsityöalan teoreettisen kehityksen
myötä suunnittelun merkitys käsityöprosessin tärkeänä osa-alueena korostunut en-
tisestään (vrt luku 2). Jäljittelykäsityöstä (Peltonen 1988, 23, 135, 292; Suojanen 1993,
98) on haluttu päästä eroon, koska sen ei nähdä kehittävän yksilöä kuin motorisesti. Eri-
laisia kuvauksia ja ideoita sekä Peltosella (emt. 133-194) että Suojasella (emt. 39-77,
142-154) on siitä, miten käsityöprosessin voi ymmärtää  ja sen pohjalta edesauttaa oppi-
laan hahmottamis-, yhteistyö-, ongelmanratkaisu-, luovien, ym. taitojen kehittymistä.
Opettajien käytännön opetusratkaisuissa ei näitä lähtökohtia ole juurikaan käytetty –
myös tutkimuskoulujeni osalta voin todeta tämän. Tekeminen ja valmistaminen ovat pää-
asioita. Tämä johtunee siitä, että suunnitteluprosessin didaktinen ohjaaminen on vaikea
tehtävä eikä moni tekstiili- tai teknisen työn opettaja ole saanut siihen koulutusta. Lisäksi
oppituntien aikaresurssit ovat niukat ja tehtävät työt melko vaativia. Tekemiseen täytyy
saada aikaa, usein suunnittelun kustannuksella.
Olen tämän tutkimukseni alkulehdillä pyrkinyt teoreettisesti osoittamaan sen, että
jäljittely, imitaatio on olennainen osa ihmisen adaptiivista kehitystä. Tomasellon (1999)
mukaan se on ihmisen kulttuurisen kehityksen perusta: imitoiminen on samaistumista
toiseen henkilöön ja tämän tarkoitusperiin. Tästä syystä ei myöskään taitoihin ja
malleihin perustuvaa käsityötä voi yksinomaan väheksyä. Lopullisena tavoitteena
kuitenkin on omaa työskentelyään reflektoiva ja tehtävistään vastuun ottava yksilö.
Pöllänen ja Kröger (2000) ovat pohtineet käsityön opetuksen merkityksiä menneen
ja tulevan näkökulmasta. He toteavat postmodernin ajan nostavan käsityölle merkityksiä,
jotka haaroittuvat hyvin eri suuntiin. Teknologia asettaa käsityölle tietynlaisia haasteita,
toisaalla käsityö halutaan nähdä taideprosessina. Myös erityisiä taitoja korostavan käsi-
työn sekä ajattelua ja ongelmanratkaisuprosesseja korostavan käsityön vastakkainasettelu
on ollut voimakasta. Ne eivät välttämättä kuitenkaan sulje pois toisiaan. Pöllänen ja
Kröger toteavat:
“Jonkin merkityksen vähättely tai jalustalle nostaminen merkitsee opetuksen sirpaloitu-
mista tai yksipuolistumista. Ainedidaktinen kehitystyö edellyttää, että käsityön erilaiset
merkitykset saavat tilaa käytännössä, mm. taitokasvatuksesta, taidekasvatuksesta ja tuote-
suunnittelusta (design education) nousevana käsityönopetuksena. Samalla asetetaan opet-
tajalle haaste: opettajan on pystyttävä tiedostamaan ja pohtimaan sitä, mikä juuri tässä ope-
tusjaksossa on tärkeää ja olennaista.” (Pöllänen & Kröger 2000, 241-242)
Jäsentäessään käsityön opetuksen nousevaksi joko taitokasvatuksesta, taidekasvatuksesta
tai tuotesuunnittelusta Pöllänen ja Kröger helpottavat opettajan oman työnsä arvo-
taustojen pohdintaa. Jokainen opettaja voi jäsentää opetussuunnitelmansa sisältöjä ja ta-
voitteita näiden painopistealueiden kautta. Samalla osoitetaan, ettei taitokasvatus sinänsä
ole vähempiarvoinen kuin tuotesuunnittelun periaatteiden opettaminen (vrt. myös Kau-
kinen 1998). Kullakin käsityön painopistealueella on taustalla omat, ihmisen kehityksen
kannalta tärkeät arvot.
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Käsityö ja oppiminen – yhteenveto
Tutkimukseni ensimmäistä lukua kirjoittaessa on taustalla ollut kysymys siitä, mitä kä-
sityön luokkahuoneessa oleva tapahtuminen perimmältään on? Olen kuvannut
inhimillistä toimintaa kaksisuuntaisena virtauksena ulkoa-sisälle ja sisältä-ulos, jossa
adaptoituminen ympäristöön ja innovaatio ovat vuoropuhelussa keskenään. Keskeinen
huomio tässä vuorovaikutuksessa on, että inhimillinen kulttuuri kehittyy juuri adaptoi-
tumisen yhteydessä omaksuttujen intentioiden kautta (Tomasello 1999). Eli käyttä-
miemme välineiden, materiaalien, tekniikkojen ja toimimisen tapojen tarkoituksen ym-
märtäminen on se, mikä erottaa meidät muista eläimistä ja tekee meistä kulttuurisia olen-
toja. Tekemisen ja tuottamisen käsitteet liittyvät läheisesti tarkoituksen olemassaoloon.
Kulttuurinen identiteetti on tekijäksi identifioitumista.
Tutkimukseni aineistossa on varsin paljon nauhotteita aivan tavallisista käsityön
oppitunneista ja mielenkiintoni kohteena on opettajan tieto. Aineistoni luonne on saanut
minut kysymään, mitä tieto ja taito ovat. Olen käsitellyt näitä käsitteitä sekä filosofisen
kirjallisuuden että kognitiivisen kirjallisuuden pohjalta. Tämän myötä on hahmottunut,
että erityisesti taidolle on olemassa monenlaisia nimityksiä: käytännöllinen tieto, prose-
duraalinen tieto, menettelytapatieto, toiminnallinen tieto, hiljainen tieto. Taito syntyy on-
gelman ratkaisusta, jolle on ominaista johonkin tavoitteeseen pyrkiminen, päätavoitteen
jakaminen alatavoitteisiin ja keinojen löytäminen alatavoitteiden saavuttamiseksi. Taito
ilmenee aina jossain tehtäväympäristössä ja siksi sitä on usein vaikea soveltaa toisenlai-
sessa kontekstissa.
Tiedon ja taidon kerrostuessa syntyy asiantuntijuutta, jolle erinomainen kasvu-
alusta on ympärillä elävä taitokulttuuri. Käsityön luokkahuone on parhaimmillaan erään-
lainen mikrotason taitokulttuurin ilmentymä ja käsityönopettaja keskeisin asiantuntija
siinä. Taitokulttuurissa jaettavan asiantuntijuuden elementteinä tekemistä koskevan tie-
don lisäksi on erityisesti erilaiset hiljaisen tiedon muodot, kuten aistitieto, tunnetieto ja
itsesäätelytieto. Taitokulttuurin sisällä on aina innovaatioiden mahdollisuus. Nonaka ja
Takeuchi (1995) näkevät innovaation syntymekanismin kehittyvän hiljaisen ja ekspli-
siittisen tiedon vuorottelusta, joka kehittyy myötäkokemisen tiedon kautta käsitteelliseksi
tiedoksi ja sitä kautta kasvaa systeemiseksi tiedoksi ja edelleen muuttuu operationaa-
liseksi tiedoksi.
Luovuudesta tiedetään tänä päivänä jo varsin paljon. Käsityön oppimisen kannalta
mielenkiintoisia ovat Csikszentmihalyin (1997) flow-käsite ja Gardnerin (1989) näkemys
luovan ilmaisun ja taidon harjoittelun herkkyyskausista. Parhaimmillaan käsityö on flow-
kokemus, jossa keskittyminen tavoitteiseen toimintaan ilman häiriötekijöitä tuottaa mie-
lihyvää ja eheytymisen kokemusta. Gardner tuo oman lisänsä adaptaation ja innovaation
käsitteisiin, korostaessaan, että lapsi ikävuosina 7-14 mielellään adaptoituu ympäristön
periaatteisiin, välineisiin, laitteisiin. Gardner pitää tärkeänä, että lapsi pääsisi tuolloin sy-
vällisesti harjoittelemaan taitoja useammalla tiedon tai taidon alueella. Tähän voinevat
yhtyä monet peruskoulussa käsityötä opettaneet opettajat: tekemisen ja työvälineiden
käytön oppimisen vimma on voimakas.
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Turusen (1992) esittämän arvojen luokittelun avulla voi tarkastella arvojen ilme-
nemistä käytännön tasolla. Arvot antavat tietämiselle, taitamiselle ja asiantuntijuudelle
sisällön ja suunnan. Kun toiminnalle, taidoille ja tavoille annetaan merkitys, välittyy sen
kautta ihanteita. Opettajan tekemät menetelmä- ja toimintaratkaisut voivat esimerkiksi
ylläpitää turvallisuuden, välittömyyden ja itseohjautuvuuden ihanteita. Opettajan sitou-
tuminen ja suhtautuminen käytettäviin materiaaleihin, välineisiin tai käsiteltäviin ilmiöi-
hin vie oppijat arvostusten äärelle. Kokemusarvoja voi välittää kaikkien Turusen mainit-
semien kolmen muun arvojen luokan kautta, kokemuksia varsinaisista arvoista, ihanteista
ja arvostuksista.
Luvussa 2. olen tarkastellut käsityöllisen kokemuksen piirteitä, jotta lukija voisi
ymmärtää myös käsityöluokassa tapahtuvan ilmiön monimuotoisuutta.  Käsityö on pro-
sessi, jossa edetään kaaoksesta tuotteeseen, suunnittelusta valmistamiseen, mielikuvasta
toteutumiseen, yksityisestä yleiseen. Käsityö on yksilöllinen prosessi, mutta sen tulok-
sena syntyy tuote, joka voidaan ymmärtää yleisenä, kollektiivisesti jaettuna artefaktina.
Käsitteitä, joiden avulla luvun 2. antia voisi kiteyttää, em. prosessi-käsitteen li-
säksi, ovat elimellisyys, välittyminen, kokonaisuus, kerrostuminen ja kehittyminen.
Elimellisyys kuvaa yksilön aistien, aivojen ja ruumiin kautta tapahtuvaa keskittynyttä
läsnäoloa tekemisen hetkessä. Kuten Kojonkoski-Rännäli (1995) toteaa, käsityöproses-
sissa ihminen on yhtä luonnon ja käyttämiensä materiaalien kanssa. Välittyminen on kä-
sityöhön liittyvä älyllistä voimavaraa edellyttävä elementti, jossa sekä kielellisiä että
konkreettisia työvälineitä käytetään. Välittymisen kautta mielikuvat syntyvät konkreet-
tiseen maailmaan. Erityisesti elimellisyyden ja välittymisen ansiosta käsityön tekijälle
kertyy hiljaista aisti-, tunne- ja itsesäätelytietoa. Kokonaisuus viittaa käsityön alusta lop-
puun –kokemukseen. Kerrostuminen kuvaa tekemiseen liittyvää jatkuvaa toimintakier-
rosten ja arvioinnin tuottamaa käsitteellistä tietoa ja menettelytapatietoa. Kaikkien näi-
den tuloksena mahdollistuu kehittyminen, jonka suunta on, Varton (2001) sanoin, kestävä
kokemuksellinen suhde todellisuuteen.
Sitoutuminen käsityöhön on voimakasta, koska aistitieto, tunnetieto sekä itsesää-
telytieto ovat aktiivisesti käytössä. Lisäksi koko ajan voimana taustalla on arvoanalyysin
kautta syntynyt tarkoitus, Kojonkoski-Rännälin (1995) termein: perusintentio. Käsityö-
mäisyyteen viitataan usein monilla muillakin elämän alueilla. Ohessa Hartin (1995) si-
teeraus Gravesiltä, jossa  kuvataan kirjoittamisen ja opetuksen prosesseja käsityöpro-
sesseina.
”Both craft processes, writing and teaching, demand constant revision, constant reseeing of
what is being revealed by the information in hand … The craftsperson is a master follower,
observer, listener, waiting to catch the shape of the information.” (Hart 1995)
Käsityössä, kuten kaikessa tuottamisessa, epäonnistumisen mahdollisuus on läsnä. Mitä
monimutkaisempi prosessi, sitä enemmän työ vaatii tekijältään arviointia, kokeilua, tes-
tausta, jotta voisi ennakoida tekemiensä ratkaisujen asianmukaisuuden suhteessa halut-
tuun lopputulokseen. Käsityön oppimistilanteessa tarvitaan myös läsnäolevaa kokemusta,
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jotta voitaisiin edetä niistä henkisistä ja fyysisistä lähtökohdista käsin, joissa oppija
historiallisesti ja kehityksellisesti on.
Kolmannessa luvussa olen tarkastellut käsityön oppimisen lainalaisuuksia lähinnä
kognitiivisen oppipoikakoulutuksen, käsityökasvatuksen transaktionistisen ja käsityöpe-
dagogiikan evolutionistis-dynaamisen mallin näkökulmasta. Nämä mallit puhuvat oppi-
misen ilmiöistä hyvin erilaisista käsitekokonaisuuksista käsin. Kognitiivisen oppipoika-
koulutuksen näkemys tiedosta tilannesidonnaisena on johtanut käsitykseen oppimisesta,
joissa lähtökohtana on oppipojan ja mestarin välinen suhde. Oppiminen etenee yhteis-
työn ja systemaattisen harjoittelun kautta käsitteellistämiseen ja edelleen yleistämiseen.
Situationaalisen kognition teorioissa perustana on siis taidon oppimisen perussääntö: se-
kä fyysiset että henkiset taidot opitaan ensisijaisesti mestarin mallista. Näissä teorioissa
nimityksiä mallista oppimisen tilanteille on monia: ohjattu osallistuminen, ankkuroitu
opetus, opetuksen tukirakenteet. Esimerkiksi voidaan puhua metakognitiivisista tukira-
kenteista, kun opettaja strukturoi annettua tehtävää, määrittelee ja tarkentaa ongelmaa,
käyttää erilaisia tapoja, joilla tavoite voidaan jakaa hallittaviksi kokonaisuuksiksi. Vaik-
ka suuntauksessa lähdetään mallista oppimisesta, on taustalla ajatus siitä, että prosessin
myötä päädytään yleistämiseen, joka sisältää elävää, myös muihin tilanteisiin sovellet-
tavaa tietoa. Teoria tai abstraktio sinänsä ei ole tärkeää, vaan sen luominen.
Peltosen (1988, 1993) ja Lindforsin (1999, 1992) mallit tarkastelevat lähemmin
käsityön oppimista. Yhteistä näille malleille on, että ne korostavat hahmottamisen mer-
kitystä yhtenä käsityön oppimisen erityispiirteenä. Peltonen mieltää hahmottamisen kog-
nitiota perustavampana ihmismäisen tajuamisen muotona. Lindforsille hahmottaminen
on käsityön tärkein oppimisen dimensio, jossa on havaitsemiseen perustuvaa ennakointia
ja työskentelykartan rakentamista.
Peltonen sekä Lindfors nimittävät tekemisen motivaatiota ylläpitävää sisäistä sekä
ulkoista voimaa eri käsitteillä. Peltonen kutsuu sitä visioksi, Lindfors ”motiivi-tulos
ideaaliksi”. Heidän näkemyksensä voi yhdistää Tomasellon (1999) tai Kojonkoski-
Rännälin (1995) käsityksiin tarkoituksen ja tavoitteen (intention) merkityksestä
inhimilliselle, kulttuuriselle kehitykselle. Malmberg (1995) kuvaa hyvällä tavalla
monipuolisen motiivi-tulos ideaalin merkitystä suhteessa oppimisen palkitsevuuteen.
Mikäli tavoitteita on asetettu sekä henkisellä että konkreettisella tasolla, sitä varmemmin
oppiminen koetaan rikkaana kokemuksena.
Mielenkiintoinen on Malmbergin (emt.) kuvaus toimeenpanevista päätöksenteko-
prosesseista. Käsityö yksilön kokemuksena on juuri toimeenpanoa, jossa ajatus ja mieli-
kuva siirtyy käsiin ja tuottaa toimintaa. Millaisten havaintojen, ajattelun ja fyysisten toi-
mintojen kautta toimeenpano tapahtuu vaikuttaa ratkaisevasti käsityön oppimiskokemuk-
seen. Toteuttaako oppija suoraan ohjeesta kritiikittömästi jonkin tuotteen vai pohtiiko
hän perusteellisesti kaikkia käsityöprosessiin liittyviä elementtejä suunnittelusta toteu-
tukseen.
Kun tarkastelee Peltosen (1988, 1993) käsityödidaktiikan teoriamallia (kuvio 11.)
sekä Brown et. al (1989) esittämää mallia (kuvio 9.) oppijan edistymisestä tilannesidon-
naisesta  toiminnasta kohti yleistietoa, voi nähdä joitakin yhtäläisyyksiä. Seuraavassa ku-
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viossa (15) yhdistän näiden kahden mallin perusosat. Lindfors myös jaottelee käsityötoi-
minnan kolmeen dimensioon: hahmottamiseen, transformaatioon sekä toteuttamiseen.
Tämä kolmijako ei kuitenkaan osu täysin yhteen Peltosen ja Brown et. al. kolmijaon
kanssa.
Lindforsin malli korostaa voimakkaammin oppilaan kognitioita. Erityisesti hah-
mottamis- ja transformaatio-dimensio korostavat oppilaan psyykkistä ja älyllistä työs-
kentelyä prosessin alkuvaiheessa. Kuviossa 15. pyrin yhdistämään nämä kolme näke-
mystä. Ylimpänä kuviossa on Peltosen esittämä kolmijako ja sen alla Brown et. al.















Toimintaan liittyvien tekijöiden havain-
nointi, työskentelykartan kuvittelu, työsken-
telyn suunnittelu
transformaatio
ajattelun siirtäminen käsiin, toimintaan
toteuttaminen
tekeminen, tuottaminen ja arviointi
 Kuvio 15. Käsityödidaktinen prosessi
Hahmottamisvaiheessa keskeistä on opettajan ja oppilaan välinen valmentava suhde,
jossa pyritään kohdistamaan oppilaan havaintoja olennaisiin tulevan työskentelyn piir-
teisiin. Oppilaalle kehittyy tekemisestä ja tehtävästä työskentelykartta, jonka avulla hä-
nen on helppo ryhtyä toimeen. Tekemisvaiheessa oppilas ottaa haltuun työskentelyn ja
harjoittelee taitoja. Tässä vaiheessa toisten oppilaiden tuki ja yhteistyö auttaa edistymään
tehtävässä. Tulkintavaiheessa arvioidaan tehtyä työtä ja sen merkitystä, käsitteellistetään
prosessia.
Kuvion (15) avulla pyrin kiteyttämään käsityön opetuksen ja oppimisen prosessin
keskeisiä piirteitä. Vaikka kuvio on niin yleisluontoinen, että sen voinee liittää mihin ta-
hansa taidon oppimisen prosessiin, on se tässä tutkimuksessa toiminut käsityön oppi-
tunnin tilanteita tarkastellessani ymmärtämisen apuvälineenä sekä saamieni tuloksien
yleistarkastelussa taustarakenteena.
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II  Opettaminen ja ajattelu
5   Opettajan tiedosta, toiminnasta ja ajattelusta
5.1   Opetuksen tutkimuksen suuntaviivoja viime vuosikymmeninä
Opetuksen tutkimuksen traditiota tarkastellessa, on viimeisen neljän vuosikymmenen ai-
kana painopisteet vaihdelleet yleisen humanistisen tutkimuksen suuntauksien myötä.
Prosessi-produkti paradigma 60- ja 70-luvuilla pyrki vastaamaan suoraan kysymykseen:
kuinka opettajan toiminta ja käyttäytyminen suhteutuu oppilaiden oppimistulosten vaih-
teluun. Opetuksen tutkimus oli tuolloin siis kiinnostunut opetuksen prosessien yhteyk-
sistä oppilaiden saavutuksiin eli produkteihin. Tämä tutkimusparadigma perustui oletta-
muksiin, että opetustapahtuma olisi pysyvä, säännönmukainen ja ennakoitava luon-
teeltaan (ks. esim. Shulman 1992, Shuell 1996, Tom & Valli 1990). Tutkimuksessa ko-
rostettiin opetustapahtuman yleisiä lainalaisuuksia ja kvantitatiivista kuvaamista. Para-
digmaa on eniten arvosteltu juuri siitä, että opetus monimuotoisena ilmiönä ei asetu teo-
reettisesti yksinkertaiseen mallirakennelmaan ja että opettajan toimintamuuttujien sekä
oppilaan oppimismuuttujien välinen etäisyys on liian suuri (Pitkäniemi 1997, 365-366).
Prosessi-produkti paradigma ei kyennyt ottamaan haltuun opetuksen kompleksista
luonnetta. Opettajan persoonallinen ote työhönsä, älyllinen paneutuminen ja toiminnan
perusteet sekä oppilaiden ominaisuuksien monimuotoisuus jäivät taka-alalle. Osittain
tutkimus tuotti myös ristiriitaisia ja vastakkaisia tuloksia (Calderhead 1996, 710). 70-
luvun loppupuolella kognitiivinen psykologia ja informaation prosessointia koskevat
teoriat muuttivat painopistettä ja opettajan suunnittelu sekä päätöksenteko nousi
mielenkiinnon kohteeksi. Päätöksenteko nähtiin siltana opettajan ajattelun ja toiminnan
välillä. Opettaja oli toimeenpaneva päätöksentekijä (decision-maker), joka perusti toi-
mintansa oppilaista ja heidän oppimisestaan tehtyyn diagnoosiin (Clark 1986). Ilmiö
otettiin haltuun erilaisten haastattelu-, stimulated recall, ääneen ajattelu sekä havain-
nointimenetelmien avulla (Clark & Peterson 1986, Carter 1990). Näiden tutkimusten
myötä havaittiin, että opettajat harvoin ovat rationaalisia ajattelussaan, päinvastoin opet-
tajien päätöksenteosta löytyi paljon intuitiivisia ja irrationaalisia elementtejä. Huomattiin
myös, että päätöksenteon käsite on melko rajoittunut opettajien mielen liikkeitä tarkas-
tellessa. Siihen ei kognitiivisena aktiviteettina liittynyt niin paljon harkintaa ja valintoja,
kuin olisi luullut (Calderhead 1996, 710).
80-luvun myötä mielenkiinto kohdistui laajemmin opettajan kognitioihin ja
ajatteluun. Kuten kognitiivisessa psykologiassa, myös opetuksen tutkimuksessa kiinnos-
tuttiin eksperttien ja noviisien välisistä eroista. Paljon saatiin tietoa eksperttiopettajan rik-
kaasta ja jäsentyneestä tietorakenteesta ja kyvystä ohjata luokkahuoneen tilanteita verrat-
tuna vastavalmistuneen noviisiopettajan ajatteluun ja toimintaan. Carterin (1990, 299)
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mukaan kyseiset tutkimukset ovat osoittaneet, että asiantuntija-opettajan tieto on moni-
puolisesti rakentunutta tietoa luokkahuoneessa toimimisen malleista, opetussuunnitel-
masta ja oppilaista. Tämän ansiosta asiantuntija-opettajat kykenevät nopeasti sovelta-
maan tietoaan erityistilanteissa. Tieto on organisoitunut niin, että mallit ja menettelytavat
järjestyvät tulkinnallisten käsitteiden ja toteamusten varassa. Nämä symboliset käsitteet
ja toteamukset heijastelevat kutakin tehtäväympäristöä, jossa niitä käytetään. Lisäksi
ekspertti-opettajien tiedosta (emt.) on todettu, että se on hiljaista tietoa, joka ei suostu
helposti muotoiltavaksi, mutta joka löytyy ja rakentuu toistetun käytännön ja kokemuk-
sen kautta. Carter (1990, 299) toteaa, että ekspertti-noviisi tutkimukset antavat hyvän
viitekehyksen opettajan tiedon tutkimiselle ja asiantuntijuuteen kasvun ymmärtämiselle.
Tutkimustulokset jättivät kuitenkin Carterin (emt.) mukaan vastaamatta siihen, mitä eks-
pertin tieto itse asiassa on. Noviisien ja asiantuntijoiden välisten erojen tarkastelut ovat
antaneet paljon lisävalaistusta opettajankouluttajille opettajaksi oppimisesta (vrt. Borko
& Putnam 1996).
Noviisi-ekspertti tutkimusten rinnalla kehittyi opettajan käytännöllistä tietoa,
opettajan reflektioita ja pedagogista sisältötietoa koskettelevat tutkimukset. Lisäksi 80-
luvun lopulla antropologisten tutkimusten myötä yhdeksi tärkeäksi opetusta määrittä-
väksi tekijäksi löytyi konteksti (Clark 1986). Seuraavissa luvuissa tarkastelen tarkemmin
em. lähestymistapoja. Opettajan tiedon luonnetta (luku 5.2) esitellessäni nostan esiin
lähinnä opettajan käytännöllistä tietoa ja opettajan reflektioita käsitteleviä tutkimuksia.
Kontekstin merkitystä ajattelun ja toiminnan sitojana tarkastelen luvussa 5.3. Lukuun 6.1
olen sisällyttänyt näkemyksiä opettajan pedagogisesta sisältötiedosta. Opetuksen tutki-
muksen alalla tiedon ja tutkimuksen karttuessa on 90-luvulla tultu yhä tietoisemmaksi
opettajan profession eettisestä perustasta. Luvussa 7. tarkastelen tätä näkökulmaa.
Opettajan ajattelun tutkimus on viimeisen parin vuosikymmenen aikana ollut sekä
teoreettisesti että menetelmällisesti monikasvoista. Keskeistä tutkimukselle kuitenkin on
ollut mielenkiinto opettajan tiedon rakentumista ja tiedon muotoja kohtaan. Myös ne olo-
suhteet, joissa tieto ilmenee, ovat valaisseet opettajan ajattelun luonnetta. Toisaalta opet-
taja nähdään aktiivisena oman tietonsa muokkaajana sekä henkilökohtaisen teoriansa
hahmottajana. Toisaalta myönnetään, että opettajan tieto on hiljaista, artikuloimatonta,
käytännöllistä sekä rutiininomaista ja että päätöksenteko luokkahuoneessa on usein intui-
tiivista ja automaattista luonteeltaan. Keskeisimpiä ongelmia tutkijoille on ollut hahmot-
taa kuvauksia siitä, miten opettajan tieto rakentuu ajattelun ja toiminnan dialektiselle
vuorovaikutukselle. (Handal & Lauvås 1987; Carr 1995). Kuten Lowyck (1990) toteaa,
opetuksen tutkimuksen vaikeuksina ovat olleet puhtaan deskriptiivisen tiedon oletettu
mahdottomuus, epistemologiset vaikeudet sekä käsitteellisen pysyvyyden puute.
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5.2   Opettajan tiedon luonteesta
5.2.1   Luokkahuoneen kaaostila
Jotta voisi tarkemmin tarkastella opettajan tiedon luonnetta, lienee ensin syytä nostaa
esiin joitakin luonnehdintoja niistä olosuhteista, joissa opettajan tieto elää. Yrjönsuuri
(1992, 334-335; 1993, 77-79) on havainnollisella tavalla kuvannut opetuksen monimuo-
toisuutta ja vaikeutta. Hän toteaa, että opetus on sekä sattumanvaraista (kontingenttia)
että kompleksista (vrt. myös Jackson 1968). Hänen mukaansa opetus-oppimistapahtumaa
voidaan hahmottaa kaaoksena ja kaaostilojen toistumisena. Opettajan pedagoginen toi-
minta on näiden mahdollisten kaaos-kohtien ennakoimista ja tilanteen sattumanvarai-
suuden kontrolloimista. Sattumanvaraisuudella Yrjönsuuri (1993, 77-78) tarkoittaa juuri
sitä, että ilmiö voi tapahtua tai olla tapahtumatta, koska mikään ei välttämättä takaa yh-
teisen intentionaalisen toiminnan onnistumista. Opettaja ja oppija  arvioivat, onko toi-
minnan jatkaminen oman itsen kannalta kognitiivisesti mielekästä ja affektiivisesti mer-
kityksellistä. Kompleksisuus viittaa Yrjönsuuren mukaan siihen, että oppimiseen tähtää-
vässä toiminnassa on aina mahdollisuuksia moniin erilaisiin intentioihin sen suhteen, mi-
tä aiotaan oppia. Yhteinen oppimistoiminta voi perustua moniin eri suunnitelmiin. Oppi-
mistoiminnan tarkoitus (intentio) voi muuttua oppitunnin aikana erilaisten impulssien ja
ympäristöstä tulevien irrationaalisten havaintojen johdosta.
Näihin Yrjönsuuren esittelemiin seikkoihin voinee jokainen opettaja yhtyä: aloit-
taessaan oppituntia ei voi koskaan täysin varmasti ennakoida, mitä tunnilla todellisuu-
dessa tapahtuu ja miltä yhteisen toiminnan lopputulos sitten tunnin päätyttyä todella
näyttää. Yrjönsuuri kuvaa em. käsitteitä yhden opettajan-oppilas –suhteen kautta. Kun
oppilaita on useita, kuten koulussa, oppimistilanteiden kompleksisuus moninkertaistuu.
Hän (1992, 335) toteaakin, että ”koulukontekstissa toiminnan kompleksisuus voikin joh-
taa siihen, että koulumaisen toiminnan jatkamisen intentiot nousevat pääosaan ja oppi-
misen edistämisen intentiot jäävät syrjään.”
Yrjönsuuren näkemystä täydentää Shuellin (1996, 728-729) esittelemä luonneh-
dinta luokkahuone-ympäristöstä. Ensinnäkin tälle ympäristölle on ominaista moniulottei-
suus (multidimensionality). Luokkahuoneet ovat usein täyteen ahdettuja tiloja, joihin si-
sältyy suuri määrä erilaisia tapahtumia ja tehtäviä. Lisäksi käytettävissä on vain rajoi-
tetusti resursseja, joista kaikki läsnäolijat kilpailevat. Toiseksi, luokkahuone-ympäristön
tapahtumiselle on ominaista samanaikaisuus. Monia asioita tapahtuu toisistaan riippuen
tai riippumattomasti yhtäaikaisesti. Kolmantena Shuell antaa luonnehdinnan: välittö-
myys. Luokkahuoneessa on laaja määrä ihmisten välisiä kontakteja ja tapahtumia, jotka
virtaavat nopeassa tahdissa. Tästä johtuen oppimistilanteessa ei juurikaan ole aikaa ref-
lektiolle. Neljäntenä Shuell puhuu ennakoimattomuudesta. Kun luokkahuoneessa usea
yksilö osallistuu yhteiseen toimintaan ja tuottamiseen, on vaikea ennustaa, mihin loppu-
jen lopuksi päädytään. Odottamattomat käänteet ovat yleisiä. Edellä mainittujen piirtei-
den lisäksi luokkahuone-ympäristöille on ominaista julkisuus. Jos yksi henkilö nousee
tapahtumien keskiöön, ovat kaikki muut läsnäolijat sitä todistamassa. Luokkahuoneessa
on vaikea piiloutua. Viimeisenä luokkahuone-ympäristöä määrittävänä piirteenä Shuell
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mainitsee historian. Kun ryhmä on yhdessä tietyn ajan, kerää se itselleen yhteistä histo-
riaa, joka koostuu kokemuksista, normeista ja rutiineista. Tämä historia on perustana ja
kontekstina uusille yhteisille toiminnoille ja kokemuksille.
5.2.2   Käytännöllisen tiedon ilmenemismuotoja
Opettajan tieto on luokkahuone-ympäristöön sijoittuvaa käytännöllistä (praktista) tietoa.
Aiemmin tässä teoksessa (luku 1.3.1.) selvitin Anneli Sarvimäen (1988, 1989) määritte-
lyä käytännöllisen tiedon rakentumisesta. Käytännölliselle tiedolle on ominaista, että se
on organisoituna erilaisiin toimintakaavoihin ja että tällainen tieto ilmenee asianmukai-
sena toimintana eikä sitä ole välttämättä ilmaistavissa käsitteiden ja lausekkeiden avulla.
Tällaiseen sanattomaan tietoon kytkeytyy intuitiivisia, emotionaalisia ja fysiologisia ele-
menttejä.
Carter (1990, 299) määrittelee opettajan käytännön (tai praktisen) tiedon yleisesti
viittaavan niihin käytännöllisiin ongelmiin ja pulmiin, joita opettajat kohtaavat toteut-
taessaan tarkoituksellista toimintaa luokkahuonetilanteissa. Verrattuna informaation pro-
sessointia korostaviin tai noviisi-ekspertti tutkimuksiin, opettajan käytännöllisen tiedon
tutkimuksissa paneudutaan Carterin mukaan enemmän vuorovaikutuksellisen opetuksen
kompleksisuuteen ja ajatteluun itse toiminnan aikana.
Sysäyksen opettajan käytännön tiedon tutkimiselle antoi Elbaz (1983) tutkiessaan
yhtä englannin kielen (äidinkieli) opettajaa nimeltä Sarah. Elbaz hahmotti viisi opettajan
käytännöllisen tiedon sisältöaluetta: opetussuunnitelman, ohjauksen (instruction), oppi-
sisällön, ympäristön ja itsen sisältöalueet. Lisäksi Sarah-opettajan toiminnasta hahmottui
viisi erilaista orientaatiota käytännön tietoon: tilannekohtainen, sosiaalinen, persoonalli-
nen, kokemuksellinen ja teoreettinen. Käytännöllinen tieto edesauttoi häntä toimimaan
mahdollisimman tehokkaasti kussakin läsnäolevassa tilanteessa ja samalla muokkaa-
maan sosiaalista ympäristöä oppimiselle otolliseksi. Sarah käytti tietoaan niin, että hän
kykeni antamaan persoonallisia merkityksiä asioille ja samanaikaisesti tämä tieto muok-
kasi hänen kokemustaan. Sarahin teoreettinen orientaatio käytännölliseen tietoon oli
Elbazin mukaan varsin monimutkainen ja muuttui jatkuvasti.
Käytännön tiedon sisältöalueiden ja orientaatioiden lisäksi Elbaz (1983) havaitsi
kolmenlaista käytännöllisen tiedon rakenteellista muotoa: käytännön säännöt, käytännön
periaatteet ja mielikuvat. Käytännön säännöt ovat yksinkertaisia, selkeästi muotoiltuja
väittämiä siitä, mitä pitää tehdä tietynlaisessa tilanteessa. Käytännön periaatteet sen si-
jaan ovat vaikeammin muotoiltavissa olevia, johonkin tarkoitukseen tähtääviä käyttäyty-
misen ohjenuoria, jotka opettaja on kokemuksensa pohjalta asettanut viitoittamaan omaa
toimintaansa. Mielikuvien tasolla hahmottuu käytännöllisen tiedon hiljaisia elementtejä,
joissa heijastuu opettajan tunteita, arvoja, tarpeita ja uskomuksia.
Kun Meijer, Verloop ja Beijaard (1999) yrittivät omassa tutkimuksessaan määri-
tellä, mitä käytännöllisen tiedon yhteisiä tekijöitä eri äidinkielen opettajat omaavat ohja-
tessaan luetun oppimista, he joutuivat toteamaan eri opettajien käytännön tiedon olevan
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niin monimuotoista, ettei yhteisiä nimittäjiä voinut havaita. Sen sijaan he tyypittelivät
käytännöllisen tiedon kolmeen: sisältötietoon, tietoon oppilaista ja tietoon oppilaiden op-
pimisesta ja ymmärryksestä.
De Vriesin ja Beijaardin (1999) mukaan opettajan uskomukset ovat tärkeässä roo-
lissa käytännöllisen tiedon rakentumisessa. Uskomukset määrittelevät sitä, miten ja mis-
sä määrin tietoa tulkitaan, persoonallistetaan ja eheytetään käsitteellisiksi kokonaisuuk-
siksi. Uskomukset toimivat suodattimena ajattelulle sekä oppimiselle. Tältä pohjalta on
helppo ymmärtää, että eri opettajilla käytännöllinen tieto hahmottuu varsin eri tavoin.
Käytännöllistä tietoa on myös nimitetty englanninkielisessä kirjallisuudessa käsit-
teellä craft knowledge (Leinhardt, 1990; Brown & McIntyre 1986; Zeichner, Tabachnick
& Densmore 1987; Calderhead 1996), joka viittaa vahvasti opettajan tiedon hiljaisiin ele-
mentteihin. Se on luokkahuonetoiminnasta nousevaa rikasta, syvää ja sensitiivistä amma-
tillista tietoa, jota ei yleensä ulkoisteta opettajan toimesta ja joka ei välttämättä ole tie-
toista. Craft knowledge –käsite liitetään käytännölliseen viisauteen. Se voi myös sisältää
ennakkoluuloisia, pirstaleisia ja epätarkkoja näkemyksiä asioista (Leinhardt, 1990).
Kuten aiemmin olen Nonakaan ja Takeuchiin (1995) viitaten todennut, hiljainen ja
käytännöllinen tieto käsitteellistyy usein metaforisen ja mielikuviin pohjautuvan kielen
avulla. Myös opettajan käytännöllistä tietoa on pyritty hahmottamaan metaforien (Grant
1992; Morine-Dershimer & Tarpley Reeve 1994) ja mielikuvien (image) kautta (Elbaz
1983, Niikko 1992). Morine-Dershimer & Tarpley Reeve (1994), tutkittuaan opettajien
metaforista kieltä ohjeiden anto -tilanteissa, toteavat, että erilaisten metaforien sopivuutta
opetustilanteisiin voidaan arvioida. Jotkut metaforat aikaansaavat tehokkaampaa opetusta
kuin toiset. He myös totesivat metaforien olevan varsin vaikuttava elementti opettajan
toiminnassa. Muutos opettajan metaforissa heijastuu opettajan uskomuksiin ja sitä kautta
opettajan käytäntöön (vrt. myös Grossman 1995, 21).
Juuri havainto metaforien ja opettajan aiempien kokemusten merkityksestä sai
Clandininin (1985) nimittämään opettajan tietoa persoonalliseksi käytännölliseksi tie-
doksi (personal practical knowledge). Käsite ‘persoonallinen’ voidaan suomen kielelle
kääntää myös käsitteellä ‘henkilökohtainen’. Ne lähestymis- ja toimintatavat, joiden
avulla opettajat ymmärtävät ja suunnittelevat työtään, ovat muovautuneet voimakkaasti
opettajan persoonallisuuden mukaan. Kuten Clandinin (1985) itse määrittelee: ”Opetta-
jalle erityinen tieto koostuu sekä akateemisesta että käytännöllisestä tiedosta, sekoittuen
opettajan persoonalliseen taustaan. …Mielikuva on yksi persoonallisen praktisen tiedon
muoto.” Esimerkkinä mielikuvien voimasta Clandinin esittelee erään opettajan mieliku-
vaa ”luokkahuoneesta kotina” ja miten tämä toteutuu hänen käytännön toimissaan.
Persoonallista käytännöllistä tietoa on tutkittu varsin paljon opetuksen tutkimuk-
sen alueella (mm. Day 1990; Craig 1995; Powell 1996; Connelly, Clandinin & He 1997).
Persoona näissä tutkimuksissa nähdään ikään kuin siltana henkilökohtaisen menneisyy-
den, nykyhetken ja tulevaisuuden välillä. Carterin (1990, 300) mukaan tämän alueen tut-
kijat toteavat, että praktinen rationaliteetti on perustavan laatuisesti erilaista kuin tekni-
nen rationaliteetti. Kun tekninen rationalismi pyrkii luomaan yleistyksiä ja sen kautta
käytäntöön sovellettavia ratkaisuja ongelmiin, hahmottavat persoonallisen praktisen tie-
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don edustajat käytännön realiteeteista nousevan tiedon ja toiminnan aivan toisin. Tällai-
nen tieto on olosuhteista riippuvaista ja kokemuksellista tietoa, jonka avulla komplek-
sista ja sattumanvaraista tilannetta hallitaan tarkoituksenmukaisesti. Tieto ei ole välttä-
mättä reflektiivistä ongelmien kohtaamista vaan pikemminkin pohjautuu säännönmu-
kaisuuksiin, malleihin kuten käytännöllisiin sääntöihin, periaatteisiin, rutiineihin, rituaa-
leihin, tapoihin, kierroksiin, rytmiin ja mielikuviin (Carter 1990, 301) Juuri tästä persoo-
nallisen praktisen tiedon kokemuksellisuudesta, metaforisuudesta ja henkilökohtaisesta
historiasta johtuvan luonteen vuoksi tutkimus on usein perustunut narratiiviseen lähesty-
mistapaan ja tapaustutkimuksiin. Viime vuosina Connelly ja Clandinin (1995) ovat per-
soonallisen praktisen tiedon lisäksi voimakkaasti korostaneet opetuksen kontekstin mer-
kitystä ja käyttäneet siitä metaforaa ”ammatillisen tiedon maisema” (professional
knowledge landscape).
Opettajan käytännöllisen tiedon luonteesta ja sisällöstä ei ole olemassa yksimieli-
syyttä. Yhteenvetona voi todeta (Meijer, Verloop & Beijaard 1999, 60), että se on hen-
kilökohtaista, hiljaista, kontekstista riippuvaista, kokemukseen perustuvaa, käytännön
toimintaa ohjaavaa ja tämän lisäksi: opetuksen sisällöstä riippuvaista. Opettajan käytän-
nöllistä tietoa luonnehtivien teorioiden lisäksi opettajan tietoa on pyritty ottamaan
haltuun hyvin monien erilaisten käsitteiden ja käsitejärjestelmien avulla. Näistä esi-
merkkinä voi mainita seuraavia tutkimuksia: tiedon rakenteet ja ymmärtämisen prosessit
(Carter & Doyle 1987), tietoisuus (Alexandersson 1994), luovuustyylit ja pedagogiset
käytännöt (Sanches 1994), pulmat (Wagner 1987) käsitteellinen muutos (Keiny 1994),
toiminnallinen teoria (Marland & Osborne 1990), käytännön argumentit (Vasquez-Levy
1998). Elbazin (1990, 21) mukaan alan tutkimuksissa esiintyneiden termien monimuo-
toisuus valottaa opettajan kokemuksen luonnetta: rytmi, kierros, tapa, rituaali, rutiinit,
koreografia. Uskomus-käsitettä on käytetty tutkimuksissa monissa eri merkityksissä,
usein tiedon synonyyminä (Calderhead 1996).
Suomessa Lauriala (1997, 40-41) on hahmottanut opettajan tietoa ja toimintaa kä-
sitteiden perspektiivit ja strategiat avulla. Hänen mukaansa perspektiivit ja strategiat ovat
opettajan adaptiivisia ja luovia reaktioita tilannekohtaisiin paineisiin, rajoitteisiin ja haas-
teisiin. Hänen mukaansa opettajan perspektiivit ja strategiat ovat situationaalisia kogni-
tioita, erilaisten toisiinsa kytkeytyvien kognitioiden ryhmittymiä ja toiminnan systee-
mejä. Strategiat ovat opettajan merkityksellisiä, luovia toimia ja reaktioita tilannekohtai-
siin rajoitteisiin ja pulmiin. Opettajat ensin kehittävät strategioita ja työssään myöhem-
min oppivat valitsemaan mahdollisten strategioiden valikoimasta tilanteisiin soveltuvat.
Lauriala toteaa, että jos opettajan strategiat toimivat, niistä tulee myöhemmin itsestään-
selviä pedagogisia rutiineja. Perspektiivit viittaavat koordinoituun ideoiden ja toiminto-
jen kokoelmaan, josta opettaja ammentaa käsitellessään ongelmallista tilannetta (ks.
myös Freeman 1993, 487). Perspektiivit toimivat siltana opettajan sisäisen ymmärryksen
ja toiminnan välillä eli kuten Lauriala toteaa, tämä käsite korostaa käytännön ja ajattelun
ykseyttä. Perspektiivit ovat siis jonkinlaisia todellisuuden tulkintoja, joihin kytkeytyy ti-
lannesidonnaista ajattelua, tunteita, arvoja sekä toiminnan orientaatiota.
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5.2.3   Reflektiivinen käytäntö
Sen lisäksi, että opettajan tiedon luonnetta voidaan lähestyä erilaisten käytännöllisen tie-
don teorioiden tai opettajan ajattelua ja toimintaa hahmottavien käsitejärjestelmien kaut-
ta, on opetuksen tutkimukseen voimakkaasti vaikuttanut erityisesti Donald Schönin
(1983, 1987) näkemykset reflektiivisestä käytännöstä. 80-luvulla opettajan reflektioita
ryhdyttiin pohtimaan vastareaktiona keskitetylle koulutuksen hallintokäytännölle, joka
usein määritteli valmiiksi opettajan tehtävät. Opettajat nähtiin aktiivisina toimijoina
(Zeichner 1994, 10). Opettajan ajattelu ja pohdinta oli perustana opetustoiminnan kehit-
tämiselle ja luokkahuoneen kompleksisen ongelma-avaruuden haltuun ottamiselle. Opet-
tajasta tuli reflektiivinen ammattilainen, konstruktivisti, joka jatkuvasti rakentaa ja testaa
omia persoonallisia teorioitaan maailmasta (Clark 1986).
Jo Dewey erotti reflektiivisen opettamisen ja rutiininomaisen opettamisen: reflek-
tiivisessä opettamisessa opettaja aktiivisesti, jatkuvasti ja huolellisesti pohtii opetuksensa
tavoitteita ja menetelmiä liittäen ne sosiaaliseen, kasvatukselliseen ja poliittiseen kon-
tekstiin (Hayon, 1990, 59). Reflektiivisyyttä pohdittaessa ja määriteltäessä on käytännön
ja toiminnan merkitys tiedon muodostumisessa korostunut entisestään. Schön (1983, viii)
pohtiessaan reflektiivisen käytännön luonnetta kokee tarjoavansa samalla käytännön
epistemologian. Hän lähtee siitä, että tiedostamaton, hiljainen ymmärrys on kehittynyt
käytännön toistuvien kokemusten ympärille. Se on hiljaista tietoa (knowing-in-action),
jonka toimintamme paljastaa ja jota emme yleensä kykene kuvaamaan. Kun toimija nos-
taa pinnalle, tunnistaa ja kritisoi tätä tietoa, kutsuu Schön sitä reflektioksi toiminnassa
(reflection-in-action), tai reflektioksi toiminnasta, toiminnan jälkeen (reflection-on-
action). (Schön 1983, 50-61.)
Reflektiivisyys on “oppimisen kontekstissa yleiskäsite niille älyllisille ja affektii-
visille toiminnoille, joissa yksilö tutkii kokemuksiaan saavuttaakseen uuden ymmärtä-
misen tason” (Boud, Keogh & Walker, 1985). Se voidaan ymmärtää oman toiminnan
perusteiden ja lähtökohtien sekä sen seuraamusten kriittiseksi analysoinniksi. Reflektion
avulla syntyy persoonallinen systeemi, asioiden eheytyminen, opitun tiedon luotettavuu-
den tarkastelu, uusi tunnetila tai kyky toimia tietyllä tavalla uudessa tilanteessa (Ojanen
1993, 127).
Reflektiivisyys on usein hahmotettu eri tasoilla tapahtuvaksi ajatteluksi. Yleisim-
min käytetty erottelu eri tasoisten reflektioiden kuvaamisessa perustuu Habermasin tie-
donintresseihin, joita on esimerkiksi Carr & Kemmis (1986) sekä van Manen (1977) so-
veltaneet. Tekniselle reflektiolle on ominaista suorituskyky ja käytettyjen keinojen te-
hokkuus suhteessa tavoitteisiin, jotka otetaan annettuina. Praktisessa reflektiossa opetta-
ja ulkoistaa ja selkiyttää itselleen opetustoiminnan etukäteisolettamukset ja asetelmat se-
kä arvioi kasvatuspäämäärien ja arvojen tarkoituksenmukaisuutta. Kriittisessä reflek-
tiossa nousee käytännön toiminnan pohdintoihin mukaan moraaliset ja eettiset arvioinnit.
Nämä tasot kuvastavat sitä, miten toimintaa ja käytäntöä eri tavoin ja eri tasoisesti
tulkitaan (Carr & Kemmis 1986, 35-45, 134-144; ks myös Järvinen 1990, 12, 31-35;
Suojanen 1992, 27-30; 1993, 120-122; katso myös luku 3.3).
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Handal ja Lauvås (1987) ovat hahmottaneet Carrin ja Kemmisin tavoin reflektion
tasoja. Heidän kuvauksessaan (kuvio 16.) tasot ovat: käytännön toiminta, käytännön toi-
minnan teoreettiset ja käytännölliset perustelut sekä eettiset perustelut. Ensimmäinen
taso (K1) kuvaa opettajan kaikkea toimintaa, tekemistä ja reflektiota itse opetustilan-
teessa. Toisella reflektion tasolla (K2) on kysymys opetuskäytännön suunnittelusta ja to-
teutuksen arvioinnista. Tällöin opettaja suunnittelee toimenpiteitä, etsii uusia ideoita ja
keinoja selviytyä edessä olevista oppimistilanteista, arvioi aikaisempien onnistumisten ja
epäonnistumisten syitä ja seurauksia tarkoituksenaan oppia niistä. Kaikille toimille voi-
daan löytää sekä käytännöllisiä että teoreettisia perusteluja. Kolmannella reflektion tasol-
la (K3) opettaja pohtii, ovatko suunnitellut opetusratkaisut hyväksyttäviä ja oikeuden-
mukaisia. Ratkaisujen taustalla ovat oppimisen, yhteisen vuorovaikutuksen, kouluyh-
teisön ja yhteiskunnan kannalta keskeiset moraaliset kysymykset. Tällä tavalla muotou-
tuu opettajan oma käytännön teoria.
Kuvio 16. Käytännön teorian ja opetuskäytännön välinen suhde. (Handal & Lauvås
1987, 25-29; Vrt. myös Suonperä 1992, 19-20)
Reflektiivisyyden tasoja, laatuja tai tapoja ovat myös pohtineet useat muut tutkijat ja teo-
reetikot, esimerkiksi Grimmet, Erickson, Mackinnon & Riecken (1990, 35), ja Hart
(1995, 218-225). Sittemmin opettajan reflektiivisyyttä pohdittaessa erilaisten hierark-
kisten, toisilleen alisteisten tasojen merkitys on vähentynyt. Kaikki reflektion muodot
nähdään tärkeinä osa-alueina opettajan työssä (Zeichner 1994, 13).
Schönin käsitteiden “reflection in action” ja “reflection on action” sijaan on myö-
hemmin käytetty myös termejä “reflection for action” (reflektio toiminnan puolesta, toi-
minnan vuoksi) (Day 1993a), tai “action in reflection” (Hart 1995). Kasvatustieteilijät















kiksi koulua ja kouluyhteisön sosiaalista elämää ja sen historiaa, eikä ota huomioon, että
yhteisössä yksilöt (opettajat) saavat vaikutteita myös toinen toisiltaan (Zeichner 1994,
13). Kuten Rauste-vonWright ja vonWright (1994, 68) toteavat: pelkästään itsereflektios-
sa tuotetut tulkinnat voivat periaatteessa olla erheellisiä aivan samassa mielessä kuin
kaikki muutkin tulkinnat. Opettajan reflektiot todentuvat vasta, kun hän saa vastakaikua
oppilailtaan ja työyhteisöltään. Schönin näkemystä on kritisoitu myös siitä, että reflek-
toitavalla asialla, sisällöllä, ei ole merkitystä vaan reflektiivisyys on arvo sinänsä, jolloin
kriteerit hyväksyttävän tai ei-hyväksyttävän ammattikäytännön erottamiseksi eivät vält-
tämättä kehity. (Zeichner & Tabachnick 1991, 2; Hart 1995, 228-230; Hayon, 1990, 61)
Oppimistilanteiden luominen on käytännön toiminnan ja ihmisen älyllisen sekä
emotionaalisen kapasiteetin välistä vuorovaikutusta. Kuten olen tämän teoksen alkuleh-
dillä jo todennut luovuuden ja kontrollin vuorovaikutuksesta kulttuurisessa toiminnassa,
vastaavalla tavalla Toiskallio (1993, 25) kuvaa reflektoivaa ajattelua:” Reflektoiva ajat-
telu ei voi syntyä ilman tradition – vallitsevan ajatus- ja toimintakäytännön – omaksu-
mista, mutta ihminen lakkaa olemasta vapaa ja järjellinen, jos ”olemassa oleva maail-
manvaihe” determinoi hänen tietoaan ja toimintaansa.” Reflektio perustuu ”olemassa
olevaan maailmanvaiheeseen”, mutta jos se pääsee hallitsemaan elämäämme, tyrehtyy
reflektio.
5.3   Ajattelu – merkityksen antamista kontekstissa
Clarkin (1986, 75-86) mukaan dramaattisin muutos opettajan ajattelun tutkimuksessa ta-
pahtui 80-luvun lopulla kontekstin käsitteessä. Luokkahuone-etnografiat ja antropolo-
ginen tutkimus myötävaikuttivat siihen, että rajatun tehtäväympäristön sijaan konteksti
nähtiin rikkaana, kollektiivisesti määriteltynä ympäristönä, josta voidaan löytää sisäinen
dynamiikka (vrt myös Shulman 1992, 20-22). Selvitän seuraavassa tarkemmin sitä, millä
tavalla konteksti käsitteenä on antanut lisävalaistusta opettajan toiminnan ja ajattelun
analyysiin. Lähden liikkeelle Feldmanin (1997) hahmottelemista perspektiiveistä ope-
tuksen tutkimukselle.
Opettajan käytännön tiedon ja ajattelun tuloksena syntyy toimintaa, jota voi luon-
nehtia viisaaksi. Feldman (1997) on eritellyt opettajan ajattelun tutkimuksen perusteella
viisauden muotoja opettajan käytännölle. Elbazin (1983) tutkimuksista aikoinaan käyn-
nistynyt opettajan käytännöllistä tietoa hahmottava tutkimustraditio, johon Feldman
(emt. 758, 769) liittää myös persoonallisen praktisen tiedon sekä pedagogisen sisältötie-
don (katso luku 6) ja ”craft knowledge” tutkimukset, näkee opettajan viisauden nousevan
käytännöstä (wisdom of practice). Tämä viisaus Feldmanin (emt. 769) mukaan perustuu
propositionaaliseen ja kasautuvaan tietoon, joka on opetus-oppimistilanteista nousevaa ja
siksi jokaisella opettajalla ainutlaatuista. Tämän tiedon pohjalta asiantuntija-opettaja
hallitsee lukuisia erilaisia pedagogisia strategioita ja toimintamalleja. Toisen viisauden
muodon Feldman (1997, 758, 769) perustaa tutkimustraditioon, jossa on pohdittu opet-
tajan reflektioita (deliberative practice). Tällainen harkitseva ja systemaattiseen
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toimintaan perustuva viisaus korostaa tapoja, joilla opettaja manipuloi tietoaan.
Reflektiivisyys on olennainen osa hyvää käytäntöä.
Kummassakin viisauden näkökulmassa opettajan työskentelyn konteksti nähdään
tärkeänä. Tutkimukset ovat usein olleet tapaustutkimuksia, joiden avulla opetukseen
liittyvää tietoa on voitu kuvata omassa kontekstissaan. Kuitenkin opettaja yksilönä on
päätöksenteon keskiössä. Feldmanin (emt. 760) mielestä kummassakin on puutteena se,
että yksilö nähdään erillisenä muusta maailmasta. Näiden kahden näkökulman lisäksi
Feldman ehdottaakin kolmatta viisauden muotoa: opetuksen käsitteellistäminen olemisen
tapana (wisdom in practice), jossa korostuu opetustapahtuman kontekstuaalisuus, so-
siaalisuus, tila, aika ja tilanne. Opetus on tapa olla inhimillinen. Tällainen inhimillisyys
nousee opettajan omista kokemuksista, intentioista, kyvyistä, mielenkiinnon kohteista,
peloista ja visioista. Jokaisen opettajan olemisen tapa on ainutkertainen. Vastaavaan nä-
kemykseen viittaa Toiskallio (1993, 94) todetessaan, että “opettaja on sitä, mitä opettaa”.
Opettaja ei ‘hallitse’ sisältöä vaan elää sitä.
Yhteinen, jaettu konteksti mahdollistaa intentionaaliset tilat. Kun ihmiset ovat
sitoutuneet tekemään jotain yhdessä, voidaan puhua kollektiivisesta intentionaalisuudesta
(Feldman 1997, 765-766). Inhimillinen ymmärrys, ajattelu, on mahdollista jaetun kon-
tekstin ja kollektiivisen intentionaalisuuden ansiosta. Feldman (s. 766) toteaakin, että
tietämisen (tietää, että; tietää, miten) sijaan voisi puhua ymmärryksestä (ymmärtää, että;
ymmärtää, miten). Ymmärrys on tilanteissa tapahtuvaa merkityksen muokkausta. Tällä
tavalla myös ajatus hiljaisesta tiedosta saa luontevamman muodon: ymmärtää voi teke-
misen ja yhdessä olemisen kautta. Kontekstissa elävä kulttuuri synnyttää jaettua tietoa,
taitoa, älykkyyttä, ymmärrystä. Voisi myös todeta, että tieto käsitteenä on problemaat-
tinen, koska sen voi ymmärtää yksilön omistamana hyödykkeenä ja näin se käsitteenä
vahvistaa kartesiolaista mielen sisäisen ja ulkoisen erottelua. Sen sijaan puhe jaetusta tie-
dosta pitää sisällään ajatuksen kontekstissa tapahtuvasta merkityksen antamisesta, myös
hiljaisesta.
Feldman (767) pohtii ’tilanne’ ja ’konteksti’ –käsitteiden eroja ja toteaa jälkim-
mäisen helposti kytkeytyvän myös ulkoiseen. Tässä tutkimuksessa kontekstia on, ul-
koisten objektien, tapojen ja olosuhteiden lisäksi, kaikki ne elementit, joiden avulla ih-
misten välinen kulttuuri ja sitä kautta ajattelu ja tieto syntyvät (vrt myös Kansanen et.al
2000, 41-43). Siinä mielessä konteksti on varsin laaja ja epämääräinenkin käsite. Kon-
tekstiin liittyy niin paljon hiljaisia elementtejä, ettei sitä voine koskaan täysin selittää
(vrt. Feldman 1997, 768). Kuten Kansanen et.al. (2000, 41) toteaa, konteksti-käsitteen
avulla käytännön toiminnot ja symboliset käsitteet kytkeytyvät toisiinsa ja muodostavat
laajemman kokonaisuuden (contextus = joining together). Puhutaan käytäntöön perustu-
vasta kontekstualismista, jossa kontekstin ja toimijoiden suhde ymmärretään jatkuvana
kompleksisena kulttuurisena esiintulona (Seddon 1995, 400-401). Konteksti luo ehdot
tilanteille (situaatioille), joissa opettaja, oppilaat ja oppitunnin sisältö vaikuttavat siihen,
millaiseksi yhteinen hetki muodostuu (vrt. luku 3.1: kontekstin ja situaation käsitteiden
pohdinta). Tässä tutkimuksessa opettajan toimintaa ja ajattelua tarkastellaan yksittäisten
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situaatioiden kautta. Samalla hahmottuu näkemys siitä kontekstista, jossa opettaja toimii
ja näin myös opettajan ajattelun perustat tulevat näkyvämmiksi.
Van Manen (1999a, 69) on varsin havainnollisella tavalla kuvannut kontekstin vai-
kutusta ajatteluumme. Hän puhuu ei-kognitiivisen tietämisen muodoista ja toteaa, että:
”Tieto asuu eletyssä toiminnassa: luottamuksena toimintaan, tyyliin ja käytännölliseen tah-
dikkuuteen; tapoina ja rutiinitoimintoina.
Tieto asuu ruumiissa: välittömänä ruumiillisina aistimuksina asioista, tavaroista; ilmeinä ja
käytöksenä.
Tieto asuu maailmassa: olemalla maailmaamme liittyvissä tavaroissa; kodinomaisina ja
asumisen tilanteina.
Tieto asuu suhteissa (relaatioissa): toisten kohtaamisena; luottamuksen, tunnistamisen ja
läheisyyden kautta.
Tällaista tietoa ei voi vangita sanoilla.”
(van Manen 1999a, 69)
Outo ympäristö herättää ihmisessä turvattomuutta ja ihminen kokee olevansa vieraassa
kontekstissa tyhmä ja tietämätön. Tuolloin ympäristö ei sisällä yksilön tietoa (van Manen
1999, 70).
Käytännöllinen opettajan tieto ei siis ole yksilön omaisuutta, vaan se lepää kon-
teksteissa. Tällainen tieto usein hahmottuu visuaalisesti: mielikuvien ja metaforien kautta
(Calderhead 1996, 715-718). Kouluyhteisössä vallitsevat tietyt säännöt ja menettelytavat.
Toiminnalla on historia ja se on jaettua kokemusta, joka on ollut yhtäpitävää tilanteesta
toiseen. Tämän historian kautta myös tulee ymmärrettäväksi opettajan kyky tulkita
erilaisia tilanteita, tehdä ennusteita ja nopeita päätöksiä. Konteksti sekä haastaa toimin-
taan että velvoittaa. Oman ajattelun ja toiminnan kautta opettaja liittää itsensä, intention-
sa, tavoitteensa kontekstiin. Ajattelua ei voi irrottaa ympäröivästä kontekstista. Konteksti
määrittelee, mikä on todellista ja mikä on relevanttia opettajien ja oppilaiden näkökul-
masta.
6   Oppiaine opettajan toiminnan ja ajattelun lähtö-
kohtana
6.1 Mitä on pedagoginen sisältötieto?
Opettajan ajattelun tutkimuksen tradition myötä on myös enemmän kiinnitetty oppiai-
neen tai opetettavan sisällön merkitykseen opettajan toiminnassa. Anglo-amerikkalaises-
sa tutkimusperinteessä erityisesti Shulmanin (1987) pohdintojen vaikutuksesta lähdettiin
tutkimaan opettajan ns. pedagogista sisältötietoa eri oppiaineiden sisällä. Keskeinen
Shulmanin (emt.) oivallus oli, että oppisisällön taustalla oleva tiedon- tai taidonala
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substanssina on eri asia kuin oppiaineen sisältö, jonka kanssa ollaan tekemisissä oppi-
mistilanteessa. Moni yliopiston opiskelija on varmasti jonkin kerran todennut, että tiede-
mies ei välttämättä osaa opettaa sitä asiaa, jota tutkii. Myös esimerkiksi taidealan kurs-
seilla on voinut joskus todeta, että  arvostettu taiteilija ei kykene opettamaan taiteen teke-
mistä. Pelkällä substanssilla ei saavuteta kasvatuksellisia päämääriä ja toisaalta kasva-
tusta ei ole olemassa ilman substanssia. Opettajan työskentelyn vaikutuksesta oppiaineen
sisällöt käyvät pedagogisen seulan läpi, jonka tuloksena syntyy Shulmanin nimittämä pe-
dagoginen sisältötieto (pedagogical content knowledge). Pedagoginen sisältötieto on tie-
tämisen ja ymmärtämisen tapa, joka erottaa opettajat muista sisällön alan asiantuntijoista
(Gudmundsdottir & Shulman 1989). Shulman (1987) pitää tätä tietoa, kaikista opettajan
työhön liittyvistä tiedon lajeista, tärkeimpänä ja mielenkiintoisimpana.
Kåre Slåtten (1998) pohtii, miten Shulmanin käsite suhtautuu pohjoismaissa ylei-
sesti käytettyyn termiin ainedidaktiikka. Hän toteaa, ettei pedagogisen sisältötiedon kä-
sitettä voi suoraan kääntää ainedidaktiikaksi. Skandinaavisessa kasvatustieteessä ainedi-
daktiikkaan on kytketty mm. oppiaineen historiallista ja yhteiskunnallista tehtävää. Pe-
dagogisen sisältötiedon käsite viittaa puhtaasti opettajan käytännönläheisiin valmiuksiin,
jossa oppiaine muotoutuu tiedeperustaisesta tiedosta oppilaille opetettavaksi aiheeksi.
Pohjoismaiseen ainedidaktiikkaan tämän lisäksi on liitetty opetussuunnitelmien kehittä-
mistä, tutkimusta oppiaineen oppimisen kehitys- ja oppimispsykologisista ehdoista, tar-
kastelua opetuksen edellytyksistä ja arvioinnista. Ainedidaktiikassa oppiaineen tavoittei-
den, historian ja perusteiden pohjalta rakentuu tärkeät peruslähtökohdat, jossa käsitteet,
menetelmät, arviointi, aineen opetussuunnitelma, tehtävä koulun oppiaineena hahmottu-
vat. (Slåtten 1998,166-167.) Slåtten ehdottaa termiä ”fagrelaterd didaktisk kunskap”
(oppiaineperustainen didaktinen tieto) oikeammaksi käännökseksi pedagogiselle sisältö-
tiedolle pohjoismaissa, koska siinä konkreettisemmin näkyy oppiainetiedon ja didaktisen
tiedon integrointi opetuskonteksteja varten. Tässä tutkimuksessa käytän Shulmanin ter-
miä hyväkseni ja pohdin oppiaineperustaista didaktista tietoa hänen määrittelyjensä poh-
jalta. On kuitenkin hyvä todeta tässä Slåtteniin (emt.) vedoten, että kyseessä on opettajan
ainedidaktisista tiedoista ja taidoista yksi osa-alue, juuri se joka saa lopullisen ilmene-
mismuotonsa luokkahuoneessa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa.
Opettaja hahmottaa tietoaan sekä oppiaineen tieteellisistä perusteista käsin ja toi-
saalta sen didaktisesta muokkauksesta käsin. Pedagogisen sisältötiedon peruselement-
teinä ovat opettajan sisältötieto, yleinen pedagoginen tieto sekä tieto oppijoista
(Gudmundsdottir & Shulman 1989, 24). Shulman määrittelee pedagogisen sisältötiedon
seuraavasti:
Pedagoginen sisältötieto on (Wilson & Shulman & Richert 1987, 114):
- oppiaineen sisältötiedon ja pedagogisen tiedon yhdistelmä, jossa oppiaineeseen sisältyvä
tieto sovitetaan pedagogisiin tarkoituksiin
- oppiaineeseen liittyviä keskeisiä asioita, joita usein opetetaan
- erilaisia representaatioita, malleja, joilla opittava asia voidaan opettaa parhaiten
- tietoa analogioista, esimerkeistä, selityksistä, havainnollistamisesta ja demonstraatioista,
joilla on eniten voimaa oppimistilanteessa
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- käsitys siitä, mikä tekee tiettyjen asioiden oppimisen vaikeaksi tai helpoksi.
Myöhemmin Shulmanin määrittelyä ovat eri tutkijat muokanneet erilaisiin muotoihin.
Esimerkiksi Borko ja Putnam (1996) käyttävät kokoavassa katsauksessaan määritelmää,
jonka mukaan pedagoginen sisältötieto käsittää neljä keskeistä komponenttia:
Opettajan kattava käsitys oppiaineen opettamisesta (toimii opettajalla eräänlaisena käsit-
teellisenä karttana opetusta koskevassa päätöksenteossa).
Opettajan tietoa oppilaiden kyvystä ja vaikeuksista ymmärtää oppiaineeseen liittyviä asioi-
ta ja tietoa ylipäänsä, miten oppilaat oppivat oppiaineen sisältöjä.
Opettajan tietoa opetussuunnitelmasta ja opetuksellisesta materiaalista (= tietoa sisältöön
liittyvistä erilaisista tietolähteistä ja oppimateriaaleista sekä tietoa sisällön rakentumisesta
sekä horisontaalisesti että vertikaalisesti).
Opettajan tietoa tiettyjen asioiden opettamiseen liittyvistä strategioista ja representaatiois-
ta.
Von Wright (1992,14) puhuessaan opetettavan aineksen kokonaishahmotuksesta ja oival-
tamisen ehdoista, viittaa samaan asiaan kuin Shulman pedagogisella sisältötiedollaan.
Tavoitteena on tehdä oikeutta opetettavalle asialle. Didaktinen muokkaus ei saa latistaa
tai vääristää oppiaineen sisältöä (vrt Ahonen, 1994a, 46). Shulman (1987, 13) korostaa-
kin, että opetus on ymmärrystä, ajattelua, päättelyä, transformaatiota ja reflektiota. Ope-
tuksessa ja oppiainejaottelussa pidetään selviönä sitä, että opettaja on yhteiskunnassam-
me hyväksi ja hyödylliseksi koetun ja perinteistä nousevan sivistyksen välittäjä. Ole-
massa oleva tieto- ja taitokulttuuri muotoutuu jokaisen opettajan kautta omaksi, didakti-
sesti muokatuksi tietostruktuurikseen, joka on kasvavan oppilaan tavoitettavissa ja ym-
märrettävissä (vrt. Toiskallio 1993, 13).
Grossman (1995, 20-21) toteaa, että kun prosessi-produkti paradigman mukaisissa
tutkimuksissa ei saatu suoraa korrelatiivista yhteyttä opettajan sisältötiedon ja oppilaiden
oppimisen välille, niin myöhemmin pedagogisen sisältötiedon ja oppimisen välille löytyi
yhteys. Myös selkeitä tuloksia on saatu siitä, että jos opettajalla ei ole vahvaa sisältö-
tietoa, ei pedagoginen sisältötietokaan pääse kehittymään. Tällöin opetus on vahvasti
oppimateriaalipohjaista, jääden tosiasioiden, alkeellisten sääntöjen ja ohjeiden noudatta-
misen tasolle, jossa toiminnalle ei löydy luontevia selityksiä. On myös voitu osoittaa, et-
tä opettajilla, joilla on rikas oppiaineen tuntemus, painottavat opetuksessaan ongelman-
ratkaisua, täsmällisiä käsitteitä ja tutkivaa asennetta. Oppilaiden kanssa käytävän kes-
kustelun laatu on monipuolista ja oppilaita aktivoivaa.  (Grossman 1995; Borko &
Putnam 1996, 686-687, vrt myös esim. Leinhardt 1989; Leinhardt et. al. 1991; Bruer
1997, 282-286).
Eri oppiaineiden pedagogista sisältötietoa on jo tutkittu muualla maailmassa varsin
paljon. Tutkimuksen kohteena on ollut esimerkiksi matematiikka (esim. Leinhardt 1989;
Leinhardt et. al. 1991; Marks 1990), luonnontieteet (katso Brophy 1991) ja yhteiskunta-
tieteet (Gudmundsdottir & Shulman 1989; Gudmundsdottir 1990b; 1991). Suomessa
mm. Irma Kuru (1994) on tutkinut kielenopetuksen pedagogista sisältötietoa, Sundqvist
(1995) opettajaksi opiskelevien yhteiskuntatieteiden ja historian pedagogista sisältötie-
toa. Esittelen seuraavassa muutamia tutkimuksia.
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Usein tutkimuksen kohteeksi on otettu jokin oppiaineen erityisalue, johon liittyvää
pedagogista sisältötietoa on sitten useammalta opettajalta tiedusteltu. Esimerkiksi Marks
(1990) tutki matematiikan sisällöistä murtolukujen opetusta viidesluokkalaisille haastat-
telemalla kahdeksaa opettajaa. Analyysinsä tuloksena hän näkee pedagogisen
sisältötiedon koostuvan pääasiallisesti neljästä elementistä, jotka ovat kiinteästi sidok-
sissa toisiinsa: oppiaineen ohjaukselliset tarkoitukset, oppilaiden ymmärrys opittavasta
asiasta, opittavan asian ohjauksen välineet (media for instruction), kuten tekstit ja
materiaalit, ja viimeisenä opittavan asian ohjaukselliset prosessit. Kuhunkin elementtiin
liittyy monia erityisiä alakategorioita. Esimerkiksi ohjauksellisten prosessien osalta opet-
taja voi fokusoida toimintaansa oppilaisiin, aiheen esitystapoihin tai opetuksessa käytet-
täviin materiaaleihin ja välineisiin.
Liikuntakasvatuksessa on samoja piirteitä kuin käsityössä, erityisesti yksittäisen
taidon oppiminen on yhteistä näissä koulun oppiaineissa. Liikunnan opettajien pedago-
gista sisältötietoa ovat tutkineet mm. Rovegno (1995), Housner & Griffey (1994) sekä
Chen & Ennis (1995). Kukin on käsitellyt opettajien pedagogista sisältötietoa hyvin eri-
laisista näkökohdista. Rovengolla (1995) keskeisenä näkökulmana on opittavaan asiaan
liittyvän tehtävän eteneminen (progressio). Pedagogisen sisältötiedon hän näkee muo-
toutuvan oppiaineen perustiedon jakamisesta ja järjestämisestä. Opettaja jakaa ja järjes-
tää opittavan liikunnallisen taidon tai tehtävän oppisisältönä niin, että se noudattaa jon-
kinlaista etenemisen, progression periaatetta. Näitä tehtävän kulkua ja etenemistä koske-
via teoreettisia ajattelutapoja hän luokittelee kahteen sen mukaan näkevätkö ne oppimi-
sen holistisena vai ositettuna. Kun liikunnalliseen tehtävään liittyvä kulku nähdään usean
osan lineaarisena sarjana, joka rakentuu hierarkkisesti, on kyseessä lineaarinen ja hier-
arkkinen malli etenemisestä. Tämä ajattelutapa edustaa ositettua oppimista, kun sen
sijaan holistisempaa näkemystä kuvaavat ns. spiraalimallit sekä matriisimallit. Spiraali-
mallissa tehtävän ja oppimisen eteneminen tapahtuu esimerkiksi aloittamalla jonkin ur-
heilupelin pääperiaatteista ja pelin kuluessa taitoja opetetaan, kun tarvetta siihen nousee.
Matriisimallin mukaisessa etenemisessä tehtävän sisältö nähdään monitasoisena matrii-
sina tai oivallusten verkostona eikä opittavaa asiaa kyetä selkeästi osittamaan tai järjes-
tämään. Oppimisen oivallukset nousevat oppijakeskeisesti ja aina yhteydessä siihen ti-
lanteeseen ja ympäristöön, jossa ne syntyvät.
Housner ja Griffey (1994) erittelevät liikunnan opettajan pedagogista sisältötietoa
liittämällä kaksi näkökulmaa toisiinsa: millaisia ohjeellisia vihjeitä opettaja antaa oppi-
lailleen kun nämä ovat jossain tietyssä informaation prosessoinnin vaiheessa. Tutkimus-
aineisto kerättiin sekä haastattelemalla että havainnoimalla asiantuntija-opettajia ja val-
mentajia. Liikunnan opetuksessa he näkevät kolmenlaisia ohjeellisia vihjeitä: verbaalisia,
visuaalisia ja kinesteettisiä. Näiden vihjeiden esiintymistä Hourner ja Griffey (1994, 65-
68) tarkastelevat taidon saavuttamiseen liittyvien informaation prosessoinnin eri vai-
heissa, joita on yhteensä seitsemän: valikoiva tarkkaavaisuus, havainto, päätöksenteko,
toimeenpano, palaute, informaation tallennus ja metakognitio. Oheinen taulukko 1. tii-
vistää heidän saamiaan tuloksia. Kussakin informaation prosessoinnin vaiheessa esimer-
kiksi verbaaliset vihjeet ovat luonteeltaan erilaisia.
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Seuraavassa esimerkkiä siitä, millaisia vihjeitä Housner ja Griffey (1994, 67)
havaitsivat toimeenpanovaiheessa. He toteavat, että monissa urheilutilanteissa verbaali-
set vihjeet ovat analogioiden ja metaforien muodossa ja ne edesauttavat oppijoita luo-
maan tehokkaan motorisen toteutuksen (esim. tee itsestäsi pyöreä kuin pallo).
TAULUKKO 1.  Ohjeellisten vihjeiden luonne erilaisissa informaation prosessoinnin
vaiheissa liikunnan asiantuntija-opettajilla. (Housner & Griffeyn (1994) tulosten pohjalta
koottu)
Ohjeelliset vihjeet  →
Informaation
prosessoinnin vaihe  ↓
Verbaaliset vihjeet Visuaaliset vihjeet Kinesteettiset vihjeet
Valikoiva tarkkaavaisuus X X
Havainto X X
Päätöksenteko X X
Toimeenpano X X X
Palaute X X
Informaation tallennus X X
Metakognitio X
Visuaaliset mielikuvat voivat liikuntasuorituksissa liittyä kuvitteellisiin tukiesineisiin,
jotka auttavat muuttamaan suorituksen laatua. Esimerkiksi voidaan kehottaa oppijoita
ylittämään jollain kuvitteellisella tasolla oleva rima tai köysi.  Kinesteettisestä vihjeestä
toimeenpano-vaiheessa Housner ja Griffey (emt. 67) antavat esimerkin golfin alalta.
Golfin ohjaaja laittoi oppijalle oikean käsivarren alle yhden pallon muistuttamaan siitä,
että käsi on pidettävä lähellä vartaloa, kun mailaa heilautetaan. Kinesteettiset vihjeet aut-
tavat oppijaa muodostamaan motorisen suorituksen, joka heijastelee optimaalista asen-
toa, rytmiä ja liikettä.
6.2   Keskeistä: oppiaineen transformaatio
Shulman (1987) puhuu transformaatiosta osana opettajan pedagogista päättelyä ja ajatte-
lua. Transformaatio kuvaa sitä muodonmuutosta, jonka opittava aines kokee opettajan
suunnitellessa ja pohtiessa tulevaa oppimistilannetta. Transformaatio tuottaa suunnitel-
mien, strategioiden sarjan, joiden avulla asia opetetaan ja se sisältää neljä alaprosessia
(Shulman 1987, 14-19; Wilson & Shulman & Richert 1987, 119-120):
Kriittinen tulkinta ja tutkinta, joka tarkoittaa oppiaineen, opetettavan asian tarkastelua
oman ymmärryksen valossa, problematisoivia kysymyksiä esittäen, virheitä hakien, ajan-
mukaistaen.
Representaatio-prosessi (jonka voisi suomeksi kääntää erilaisten mallien ja keinojen edus-
tustoksi) kuvaa niitä vaihtoehtoisia tapoja, joilla sisältötieto muutetaan opetusta varten:
analogioita, metaforia, esimerkkejä, simulaatioita, demonstraatioita, kysymyksiä.
Sovittaminen viittaa samaan prosessiin, jonka orkesterinjohtaja tekee muokatessaan sävel-
lystä orkesterille. Opettaja sovittaa transformoidun oppiaineksen oppilaiden piirteisiin, ikä-
kauteen  sopivaksi. Tämän lisäksi tapahtuu vielä tarkentavaa
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räätälöintiä, jolloin oppiaines sovitetaan tiettyjä oppilaita ja tiettyä luokkaa varten.
Opettajan tehtävä on siis transformoida tuntemansa tietoaines sellaiseksi, jonka
oppijat pystyvät omaksumaan. Transformaatioprosessin myötä tieto muotoutuu opettajan
pedagogiseksi pääomaksi. Tietoaineksen pedagoginen muokkaus luo oppilaan oppimis-
ympäristöä niin, että tämä suuntaa mielenkiintonsa keskeisiin kysymyksiin ja asioihin.
Opettajan pedagoginen sisältötieto on muodonmuutoksen kokenutta perustietoa, tieteel-
listä tietoa, sivistystietoa, joka on suodattunut kasvatus- ja oppimistilanteen ehtojen ja
lainalaisuuksien kautta. Tavat, joiden avulla ideat on ulkoistettu, keskusteltu ja oikeutet-
tu, kuvaavat opettajan transformaatioprosessia. Jokaiseen oppiaineeseen tai opetettavaan
aiheeseen liittyy oma erityinen pedagoginen sisältötietonsa.
Aloittelija-opettajilla on havaittu opetuksen suunnittelun ja toteutuksen keskitty-
vän opittavan aineksen siirtämiseen, eli transmissioon. Valmistautuminen opetukseen ei
tapahdu vielä perusteellisen transformaation kautta vaan keskittyy lähinnä vain aiheen
esittelyyn oppilaille (Geddis et. al. 1993). On voitu osoittaa, että noviisiopettajilta puut-
tuu käyttökelpoisten ja voimakkaiden oppimisen ohjausta koskevien representaatioiden
repertuaari. Myös heidän kykynsä ennakoida, mitkä oppisisällöt ovat oppilaille ongel-
mallisia, on vielä kehittymätön (Borko & Putnam 1996, 692). Gudmundsdottir (1990a,
50) toteaa myös, että noviisi ja eksperttiopettajille arvojen läsnäolo opetuksessa on eri-
lainen. Noviiseilla arvot eivät ole välttämättä päässeet vaikuttamaan pedagogisen sisältö-
tiedon uudelleenorganisointiin.
Gudmundsdottir (1990a, 47-50) liittää pedagogiseen sisältötietoon vahvasti opet-
tajan eettisen asenteen ja arvoperustan. Opettajan orientaatio oppiaineeseensa legitimoi
sarjan pedagogisia strategioita ja poissulkee toisia. Opettajalle syntyy persoonallinen
opetussuunnitelma, jossa asioiden ja menettelytapojen tärkeysjärjestys perustuu opettajan
etiikkaan ja arvomaailmaan. On myös todettu, että opettajilla on taipumusta nähdä oppi-
laiden tarpeet erityisen oppiaineeseen liittyvän orientaationsa ehdoilla ja että useat opet-
tajat puhuvat intohimostaan oppiaineeseen ja tehtävästään (missiostaan) tehdä se merki-
tykselliseksi kaikille oppilaille. Opettaja väistämättä siis osoittaa oppilailleen arvonsa.
Arvottomuus opetuksessa on huolenpidon puutetta, välinpitämättömyyttä, jolloin opetus
on päämäärätöntä. Suunta ja tarkoituksen tunne on hyvälle opetukselle ominaista. Tästä
johtuen nimenomaan opettajan arvot vaikuttavat siihen, miltä opetus näyttää. Vygotsky-
laisittain ajatellen transformaatioprosessi on opettajan työtä, jossa opittava tieto tuodaan
lähikehityksen vyöhykkeelle. Pedagoginen sisältötieto on lähikehityksen vyöhykkeellä
elävää tietoa.
Transformaatioprosessissa voi opittavaa sisältöä rikastaa monilla eri tavoilla. Juuri
Shulmanin (Wilson, Shulman & Richert 1987) toteamukset esimerkeistä, analogioista,
tavoista jne. viittaavat siihen, että sama asia voidaan muokata opetustilanteeseen monilla
eri tavoilla. Syrjäläinen (1995) on esittänyt ompelukoneen ylälangan pujotuksesta kolme
erilaista transformaatiota. Tekstiilityössä ompelukoneen ylälangan pujotus on tyypillinen
ala-asteella ja yläasteen ensiluokilla usein toistuva demonstraatio, jossa opettajan tehtävä
on tavalla tai toisella näyttää miten ylälangan pujotus tapahtuu. Syrjäläisen esittämät
transformaatiot erosivat toisistaan sen mukaan, millaisen tarkoituksen opettaja antaa op-
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pimistilanteelle: (1) onko ylälangan pujotus vaiheittainen, lineaarisesti etenevä jatkumo,
(2) onko ylälangalla jokin tehtävä ompelutapahtumassa ja kuinka siitä voi johtaa ylälan-
gan pujotuksen vai (3) onko ylälangan pujotuksen oppimisen tueksi löydettävissä sym-
boliikkaa ja tarinaa, joka tukisi käsitystä ylälangan tehtävästä.
Kuten yleisesti opetusta, ohjausta, tai esimerkiksi terapeuttista toimintaa, koske-
vissa käytännöissä (vrt esim. Tomm 1988), myös käsityön ohjauksen yhteydessä on pal-
jon pohdittu suoraa ja epäsuoraa vaikutustapaa ja sen heijastumista oppimistuloksiin
(Lindfors 1988, 1989; Malmberg 1995). Aiemmin esitellessäni (luku 3.1) tilannesidon-
naisen oppimisen teorioita, nousi esiin ohjatun osallistumisen, ohjauksen tukirakenteiden
sekä ankkuroidun ohjauksen käsitteet. Nämä kaikki viittaavat opettajan pedagogisen si-
sältötiedon transformaatioprosessiin ja niissä kaikissa korostuu epäsuorien vihjeiden, ky-
symysten ja toimien positiivinen vaikutus oppimiseen. Kuten Malmberg (katso luku
3.2.2.2) toteaa, suoralla tai epäsuoralla vaikutustavalla on merkitystä sille, millaisia
rakennemuutoksia oppilaassa tapahtuu. Epäsuora vaikutustapa pyrkii oppijan vastuuseen
ja itsenäiseen työskentelyyn. Tässä yhteydessä voisi myös nostaa esiin käsitteet in-
terventio ja konfrontaatio. Molemmat voidaan nähdä sekä (usein negatiivisessa mielessä)
suorana vallankäyttönä ja tilanteeseen puuttumisena, että (positiivisessa mielessä) epä-
suorana vaikuttamisena. Interventio on ohjausta, jossa vihjeillä, kysymyksillä, tavoit-
teiden tarkennuksella, keskustelulla pyritään vaikuttamaan oppijaan (vrt. luvussa 3.1
esitellyt interventiot). Konfrontaatio viittaa vastakkain asetteluun, jossa esimerkiksi opet-
taja kyseenalaistaa oppijan näkemykset ja tällä tavalla avaa tämän silmiä uusille asioille.
Konfrontaatio on hedelmällinen tilanteissa, joissa kaikki kokevat olonsa turvalliseksi ja
vastakkain asettelu kohdistuu oppisisältöön, ei oppijan persoonaan. Chen ja Ennis (1995)
kuvatessaan erään liikunnan opettajan pedagogista sisältötietoa huomioivat pyrkimyksen
ohjata “keksimistä tukevalla tavalla” (“a discovery way”). Tämä juuri viittaa epäsuoraan
ohjaamiseen, jossa pyritään antamaan oppijalle löytämisen ja oivaltamisen ilo. Suoran
ohjaamisen avulla voidaan auttaa ja tukea oppijaa eteenpäin, mutta se saattaa myös tehdä
oppijan riippuvaiseksi auktoriteetista ja asiat hahmottuvat itsestäänselvyyksinä, joita ei
kyseenalaisteta. Opettajan pedagogiseen sisältötietoon kuuluu myös siis kyky nähdä ja
arvioida niitä tilanteita, joissa käyttää epäsuoraa tai suoraa ohjaustapaa.
Vihjeiden, kysymysten, tavoitekeskustelujen lisäksi voitaisiin puhua myös epä-
suorasta esimerkin vaikutuksesta. Erityisesti taitoaineissa, mutta myös muissa oppi-
aineissa, oppisisällön transformaatioon liittyy myös malliksi asettumisen strategioita.
Taito on menettelytapoja (proseduureja), joissa mallista oppiminen on tehokkainta. Kä-
sityön opettaja antaa mallin siitä, miten materiaaleihin ja työvälineisiin suhtaudutaan, mi-
tä tekeminen on, miten käsityöluokassa toimitaan tai esimerkiksi kuinka haastavaa voi
tuotteen suunnittelu olla, jne.
Pedagoginen sisältötieto voidaan nähdä opettajan tekemänä persoonallisena ope-
tussuunnitelmatyönä. Chen ja Ennis (1995) tutkivat liikunnan opettajien pedagogista si-
sältötietoa lentopallon opetuksesta. Tutkimuksen tulosten perusteella he jakoivat opet-
tajien suorittaman transformaation kahteen. (1) Ymmärrys sisällön opetettavuudesta
(understanding of teachability) heijastuu opettajien valintojen kautta: mitä sisällyttää op-
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pimistilanteeseen ja mitä jättää pois. Tällainen priorisointityöskentely ilmenee Chenin ja
Ennisin (1995, 393-397) mukaan hiljaisena tietona ja tehdyt valinnat perustuivat enim-
mäkseen opettajien henkilökohtaisiin perspektiiveihin, käsityksiin oppilaiden oppimis-
kyvystä ja siitä mikä on tärkeää sisältöä opetettavaksi. Juuri tätä opettajan lähes jatku-
vasti työssään tekemää priorisointityötä myös Geddis & Wood (1997, 612-613) sisäl-
lyttävät transformaatioprosessin osaksi. He puhuvat “opetussuunnitelmallisesta merkit-
tävyydestä” (curricular saliency), joka on opettajan luomaa näkemystä opittavan aiheen
laajuudesta ja syvyydestä suhteessa koko opetussuunnitelmaan. Näiltä osin Shulmanin
näkemys transformaatiosta täydentyy. Toinen Chenin ja Ennisin havaitsema transfor-
maation muoto liittyy (2) sisältötiedon personalisaatioon (content knowledge personalis-
ation). Tutkituilla kolmella opettajalla – vaikka heillä oli sama käsitys tärkeistä sisällöis-
tä ja niiden opetettavuudesta – opetus oli varsin erilaista: perustavoite liikunnalle oli
jokaisella opettajalla eri ja he harvoin käyttivät samoja oppimisvihjeitä ja harjoituksia.
Kullakin opettajalla oli erilainen representaatio aiheen opetukseen soveltuvista keinoista.
Tämä sisällön personalisaatio viittaa samaan, johon Slåtten (1998, 168) toteaa useiden
alan tutkimusten päätyneen: opettajien henkilökohtainen ymmärrys oppiaineesta vaikut-
taa siihen, millä tavalla käytännön opetus toteutetaan.
6.3   Pedagoginen sisältötieto – kritiikkiä ja näkökulma tässä tutkimuksessa
Shulmanin näkemystä pedagogisesta sisältötiedosta on kritisoitu erityisesti liian ratio-
naalisena, lineaarisena ja kartesiolaista dualismia edustavana käsityksenä. Toiskallio
(1993) on tehnyt varsin perusteellisen filosofisen tutkielman opettajan sisältötiedosta ja
hän nostaa esiin keskeisimpänä ongelmana Shulmanin näkemyksessä sen, että tieto näh-
dään representaatioina, jotka siirretään oppilaille. Toiskallio itse ehdottaa sisältötieto-kä-
sitteen tilalle käsitettä sisältösivistys. Tiedon siirtämisen sijaan hän käyttää käsitteitä kas-
vamaan saattaminen. Toiskallion kritiikki on saman suuntaista kuin muukin opettajan
ajattelun tutkimukseen kohdistunut kritiikki (vrt luku 5.3).  Ajattelu ja tieto ei olekaan
opettajan päässä vaan se todentuu vasta, kun se on läsnäoleva, oppimistilanteessa oppi-
joiden kanssa jaettu kokemus. Toiskallion (1993, 15) sisältösivistys-käsite kuvaa
paremmin sitä, että opettaja omalla henkisellä panoksellaan pyrkii luomaan oppimisti-
lanteesta tavoitteiden mukaisen. Tällä tavalla sisältötietoon kytkeytyy myös opetussi-
sältöön liittyvät uskomukset. Seuraava Toiskallion (1993, 88-89) kuvaus havainnollistaa
hänen näkemystään:
“Representationalismia kuvaa tekninen kieli ja antirepresentationalismia praktinen kieli.
Edellisessä tarkoituksena on käyttäytymisen muuttaminen, toteutus on metodista opetusta,
opettajan sisältötieto on epistemologista ja opetus nähdään siis tekniikkana. Jälkimmäises-
sä tarkoitus on kasvamaan saattaminen, toteutus on sivistävää opetusta, opettajan sisaltö-
tiedolle on ominaista hermeneuttisuus ja opetus nähdään käytännöllisenä viisautena.” …
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”Praktinen kieli ei luo mielikuvaa opettajasta taidokkaana teknikkona, joka alistaa prak-
siksen poiesikselle, hyvin toimimisen tehokkaalle tuottamiselle.”6
Van Manen (1994) kritisoi Shulmania siitä, ettei tämä ota huomioon opetuksen norma-
tiivista luonnetta. Moraalin ja arvojen läsnäoloa on kuitenkin Gudmundsdottir (1990a)
pohtinut (katso edellä) ja todennut, ettei niitä voi erotella myöskään pedagogisesta sisäl-
tötiedosta. Seuraavassa luvussa (7), joka käsittelee näkemystä pedagogisesta relaatiosta,
tarkastelen tarkemmin opetuksen moraalista perustaa. Tässä tutkimuksessa pyrin täy-
dentämään pedagogisen sisältötiedon käsitettä ja sen sisältämiä puutteita nostamalla rin-
nalle myös pedagogisen suhteen käsitteen.
Jos ajatellaan aiemmin esiteltyä käsityön suunnittelu- ja valmistusprosessin mallia
(katso luku 2.2.), nousee sieltä esiin varsin monipuolisia elementtejä, joiden pohjalta voi-
daan lähteä pohtimaan käsityönopettajan pedagogisen sisältötiedon luonnetta. Jokainen
oppilas käy läpi jonkinlaisen käsityöprosessin kussakin aihepiirissä. Millä tavalla opet-
taja tukee alkumielikuvan, orientoivan ja operationaalisen mielikuvan syntymistä? Miten
opettaja edesauttaa tehtävään työhön liittyvän perusratkaisun hahmottamista? Millaisia
tukirakenteita opettajalla on perustoimintoja määriteltäessä ja toimintasuunnitelmaa laa-
dittaessa? Millaista tukea sekä millaisia vihjeitä opettaja antaa käsityön tekemisen aika-
na: mitä testataan, kokeillaan? mistä haetaan lisäinformaatiota? milloin tehdään väliar-
viointia ja verrataan muuhun todellisuuteen?  miten opettaja vaikuttaa erilaisten ratkai-
sujen syntyyn? millä tavalla opettaja tukee työhön liittyvää reflektointia? millä tavalla
työskentelyn ja tuotteen arviointi tapahtuu?  Käsityön pedagogista sisältötietoa (tai –si-
vistystä) kuvaaviksi tutkimusongelmiksi löytyisi siis varsin paljon erilaisia kysymyksiä.
Myös jos tarkastelee Juhani Peltosen tai Linnea Lindforsin mallia (luku 3.2), voisi yleis-
luontoisesti kysyä: millä tavalla opettaja tukee hahmottamisen, toiminnan ja tulkinnan
oppimista, tai miten opettaja tukee hahmottamisen dimension, transformaation dimen-
sion tai toteuttamisen dimension kehittymistä / avautumista?
Nämä kysymykset liikkuvat yleisemmällä tasolla kuin Shulmanin teoriassa. Se
johtuu toisaalta siitä, että aineistoni on useata aihepiiriä koskevaa ja siksi syvällinen pu-
reutuminen yhteen opittavaan asiaan ei ole mielekästä. Haen siis jotain yleisempää kuin
esimerkiksi millaista pedagogista sisältötietoa teknisen työn opettajalla on liitoksista tai
tekstiilityön opettajalla asusteiden tekemisestä neulonnan aihepiirissä. Toisaalta edellä
lueteltuihin kysymyksiin ei voi kaikkiin vastata yhden tutkimuksen myötä. Käsityössä
kehittyy sekä fyysiset taidot, ongelmanratkaisutaidot että myös sosiaaliset taidot. Siksi
tärkeäksi pedagogisen sisältötiedon elementiksi nousee ylipäänsä ne menettelytavat, pe-
riaatteet ja strategiat, joiden avulla opettaja tukee oppilasta taidon harjoittelun eri
vaiheissa kohti itsenäistä suoritusta.
                                                      
6
 Toiskallio perustaa teoksensa (1993) filosofiaan ja erityisesti Rortyn ajatteluun. Hän pyrkii luonnostele-
maan sitä, miten opettajan sisältötiedosta voisi keskustella hermeuttis-pragmatistisen kielen avulla. Hänen
ajatuksensa eivät kytkeydy opettajan ajattelun tutkimuksen traditioon, mutta avaavat sinänsä mielenkiintoisia
näkökantoja opettajuuteen ja sisältötietoon.
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Omassa tutkimuksessani pyrin seuraamaan opettajan ajattelun tutkimuksessa saa-
tua tietoa kontekstin ja opettajan persoonan merkityksestä. Toisaalta viittaan Toiskallion
toteamuksiin käytännöllisen viisauden merkityksestä. Shulmanin teoria on tarjonnut it-
selleni jonkinlaisen esikäsityksen ilmiöstä, jota haluan tutkia. Hänen ajatteluaan en kui-
tenkaan suoranaisesti noudata. Tavoitteenani on kuvata käsityönopettajan pedagogista si-
sältösivistystä sen kontekstin puitteissa, joissa se elää. Kuvaukset pyrkivät siis olemaan
kokonaisvaltaisia. Tarkastellessani opettajien työskentelyä ja analysoidessani heidän pu-
hettaan, lähtökohtanani on löytää kuvauksia ja kertomuksia sille, miten käsityön sisältö
on muutettu oppimisen kontekstiin pedagogisesti eläväksi, persoonallisella tavalla mer-
kityksiä luovaksi.
7   Oppilassuhde opettajan toiminnan ja ajattelun
lähtökohtana
7.1   Arvot ja moraali – pedagogisen vuorovaikutuksen käyttövoima
Viime aikoina opetuksen moraalinen aspekti on herättänyt kasvavaa kiinnostusta tutki-
joissa (esim. Kansanen et. al. 1999). Opetuksen eettisten taustojen selvittämisen lisäksi
on 90-luvun kuluessa myös kiinnitetty huomiota opettajan ajattelun tilannesidonnaisuu-
teen ja konteksti-riippuvuuteen, jotka osaltaan vahvistavat näkemyksiä opetuksen mo-
raalisesta luonteesta. Kuten Tomasello (1999) toteaa, ihmisen kulttuurisen kehittymisen
avaintekijöitä on intention välittyminen uuden sukupolven adaptoituessa läsnäolevaan
kulttuuriin. Sen lisäksi, että perustarpeet ja vietit antavat ihmiselle tarkoituksen (inten-
tion), niin myös pyrkimys hyvään on ihmisen intentiosta tärkeimpiä. Erityisesti kasva-
tustyö pyrkii oppijan hyvään: miten opettaja voisi parhaalla mahdollisella tavalla edes-
auttaa oppijan monipuolista oppimista. Opetusta ei ole olemassa ilman moraalia. Oppi-
mistilanteen luominen on merkityksen löytämistä ja tarkoituksen avaamista. Suunta ja
tarkoituksen tunne on hyvälle opetukselle ominaista. Opetusta ei tapahdu ilman vuoro-
vaikutusta, jolla on eettinen perusta, joka näkyy moraalisena toimintana.
Jackson (1999, 81) toteaa, että on kaksi tekijää, jotka muovaavat opetuksesta mo-
raalisen tehtävän: 1. Opetus on moraalista, koska sen on ajateltu hyödyntävän ihmiskun-
taa. 2. Opettaja yksilönä on voimakas moraalisen vaikutuksen lähde oppilailleen, vaikkei
hän yrittäisi tai haluaisikaan sitä olla. Kaikella, mitä koulussa tapahtuu, on moraalinen,
positiivinen tai negatiivinen, ennakoimaton, suunnittelematon seuraus. Jacksonin sanoin:
koulun ilmapiiri on raskaana moraalisista merkityksistä. Hän toteaa myös (emt. 83): se
mikä on vaikuttavinta opettajan toiminnassa on se tapa, jolla hän sanoo ja tekee asioita,
ei se mitä hän sanoo ja tekee. Opettajan moraalinen vaikutus kommunikoituu epäsuo-
rasti, tapojen ja tyylin kautta. Hansen (1998, 649, myös van Manen 1994, 150) korostaa,
että opettajan moraalinen tietoisuus nousee käytännöstä käsin. Opetuksen moraali löytyy
– ei niinkään tietoisesti valitsemalla periaatteita työskentelylleen – vaan sitoutumalla
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opetustyöhön. Käytännön työstä nousevat pohdinnat lähtevät kasvattamaan moraalista
tietoisuutta. Edelleen Hansen (emt. 652) toteaa, että opettajan sitoutuminen ja omistau-
tuminen hyvään käytäntöön voi epäsuorasti auttaa oppijoita kehittämään älyllisiä ja mo-
raalisia voimavaroja niin, että heidän on helpompi kohdata tulevia vaikeita tilanteita. Tä-
hän samaan viittaa van Manen (1994, 144) kysyessään, mitä olemme saaneet hyvältä
opettajalta: vähemmän jotain erityistä oppiaineeseen liittyvää tietoa, pikemminkin hänen
innostuneisuuttaan, kurinalaisuuttaan, antaumuksellisuuttaan, persoonallista voimaansa,
sitoutuneisuuttaan omaan asiaansa (katso myös Gudmundsdottir 1990a, 47). Opetuksen
moraalisesta luonteesta juontaa se, että opetus sisältää vallankäytön elementin: dominoi-
vuuden ja painostuksen. Monilla on myös traumaattisia kokemuksia opettajistaan.
Uusien moraalisten periaatteiden omaksuminen edellyttää vanhojen tapojen rik-
komista ja uusien kultivaatiota. Jackson (1999) puhuu myös perspektiivin muutoksesta,
mikä tarkoittaa asioiden katsomista uudesta näkökulmasta, niiden näkemistä eri lailla.
Tunteen tasolla se tarkoittaa sydämen muutosta. Paras tapa kuvata opetuksen moraalista
luonnetta, on Jacksonin (emt. 87-88) mukaan tehdä se taiteen keinoin, kertomuksin, ku-
vin, elokuvin. Hän kuitenkin varoittaa liiasta sentimentaalisuudesta. Myös hän toteaa, et-
tä jokin opettajan tapa toimia voi olla toisen oppilaan kannalta hyvä asia ja jonkin toisen
oppilaan kannalta taas ei. Ei siis välttämättä ole olemassa mitään absoluuttisesti oikeita
toimintatapoja, kun tarkastellaan opettajan toimintaa tarkemmin.
Elbaz (1992) tutki kolmen opettajan kirjoitusten perusteella, mitkä olivat heidän
toimintaansa voimakkaimmin vaikuttavat arvot. Opettajan työn moraalinen luonne juon-
taa pohjimmiltaan siitä, että opettaja on lapsen kasvusta vastuussa. Moraali heijastuu
opettajan persoonan kautta, koska sieltä nousee hänen tapansa puhua merkityksellisistä
asioista ja kokemuksista.  Opettajan on oltava konkreettinen. Käytäntö edellyttää moraa-
lia (Elbaz 1992, 422; Hansen 1998). Elbaz (emt. 425) löysi kolme ihannetta, jotka olivat
vahvasti läsnä sekä opettajien kertomuksissa että teoreettisessa ajattelussa. Kasvavalle
lapselle on annettava toivoa, joka toimii avaimena tulevaisuuteen ja muutokseen. Huo-
maavaisuus (attentiveness) on opettajan kykyä havaita yksityiskohtia, tarkastella pieniä
kasvun merkkejä, muistaa tärkeitä informaation jyviä oikealla hetkellä, ylläpitää sensi-
tiivisyyttä lapsen monipuolisuudesta. Huomaavaisuus pitää opettajan nykyhetkessä. Toi-
nen huomaavaisuuden puoli Elbazin saamien tulosten valossa on, että opettaja hyväksyy
jatkuvan epävarmuuden läsnäolon. Mitään absoluuttista oikeaa tapaa ei ole, opettajan
tehtävä on toimia parhaansa mukaan lähtien siitä, mikä on lapsen parasta. Erilaisuudesta
välittäminen (caring for difference) on kolmas Elbazin esiin nostama ihanne: Se on ky-
kyä nähdä jokainen oppija erikseen ryhmän osana. Opettaja tunnistaa ja suvaitsee
oppivoiden asenteiden, kykyjen, kokemuksen ja tilanteiden vaihteluja.
Van Manen (1984, 1994, 1995, 1996 , 1999a, 1999b) on voimakkaasti puhunut
opetuksen käytännöllisyyden, moraalin ja oppilaan kohtaamisen merkityksestä. Van
Manenin mukaan (1994, 140)  opetuksen normatiivista, hyveeseen pyrkivää luonnetta on
vähemmän ymmärretty. Sitä on aliarvostettu ja marginalisoitu. Hän toteaa opetuksen
kompleksisuuden ja vaikeuden johtuvan erityisesti siitä, että opettajan tehtävä on erottaa
välittömästi ja syvällisesti, mikä on enemmän tai vähemmän tarkoituksenmukaista, mikä
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on hyvää tai vähemmän hyvää interaktiossa lasten kanssa. Keskeisiä pedagogisia
ihanteita, jotka kasvatuksessa ilmenevät ovat turvallisuus, luotettavuus ja jatkuvuus (van
Manen 1994, 1996).
Van Manenin (emt.) mukaan pedagogiikka-käsitettä ei voi erottaa normatiivisuu-
desta. Eettisyys menee opettajan ajattelussa ja toiminnassa rationaalisuuden edelle. Eli
kasvatustilanteessa pohdinnat perustuvat pikemminkin kysymyksiin, onko toiminta so-
pivaa, tarkoituksenmukaista kuin siihen, onko se todistetusti järkevää tai päättelemällä
perusteltua (van Manen 1994, 151). Pedagogiikka edellyttää van Manenin (emt. 150-
151) mukaan avointa ja moniarvoista yhteisöä. Totalitaarisessa yhteisössä tai valtiossa,
jossa ulkoiset normit asettavat moraalin, ei välttämättä voida olla avoimia lapsen tarpeil-
le. Aivan samoin kuin Jackson, van Manen (emt. 154; 1996) korostaa tarinan, narratiivin
merkitystä moraalisessa reflektiossa. Hyveitä ei voi redusoida sääntöihin ja moraalisiin
periaatteisiin. Jo antiikin Kreikassa moraalia on kuvattu tarinoiden, runojen, myyttien,
teatterin ja anekdoottien muodossa.
7.2   Pedagogisen suhteen erityispiirteitä
Jos ajattelee Vygotskyn (1979) käsitettä ‘lähikehityksen vyöhyke’ – tilaa, jossa lapsi on
erityisen herkkä ottamaan vastaan ympäristöstä tulevia vaikutteita – nousee suurennus-
lasin alle kasvavan ja kasvattajan välinen suhde tässä tilanteessa. Ihmisen koko kehityk-
sen kannalta lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuu jotain hyvin ratkaisevaa ja suuntaa
antavaa. Luonnollisesti paljon oppimista tapahtuu arkipäivän toiminnoissa, jolloin kas-
vaminen ei ole tietoisesti tavoitteista. Opettajan tehtävä on luoda tavoitteisia oppimisti-
lanteita ottaen huomioon jokaisen läsnäolevan oppijan lähikehityksen vyöhyke. Tämä te-
kee opettajan ja oppijan välisestä suhteesta erityislaatuisen: pedagogisen. Van Manen
(1994, 140-141) korostaa pedagogia-termin luonnetta. Hänen mukaansa se viittaa suh-
teeseen, vastaavalla tavalla kuten termit ystävyys, rakkaus tai perhe, joissa implisiittisesti
elää ajatus merkityksellisestä suhteessa toiseen. Esimerkiksi käsitteillä opetussuun-
nitelma, opetus ja ohjaus ei van Manenin mukaan ole vastaavaa luonnetta.
Van Manenin (1994, 1996) mukaan pedagogisessa suhteessa on kysymys kohtaa-
misesta, jossa opettaja oman itseytensä säilyttäen ymmärtää ja elää läpi oppijan, eli
toisen, tilannetta. Keskeisiä ihanteita, jotka tätä toiseuden kohtaamista ylläpitävät ovat
turvallisuus, luotettavuus ja jatkuvuus. Tiivistäen van Manen (1994, 142-143) toteaa:
1) Pedagoginen relaatio on hyvin persoonallinen, jota ylläpitää erityinen laatu: spontaanisti
syntyvä suhde aikuisen ja lapsen välillä. Pedagogista suhdetta ei voi hallita eikä harjoitella.
Sitä ei voi myöskään kapeuttaa mihinkään muuhun inhimilliseen vuorovaikutukseen.
2) Pedagoginen suhde on intentionaalinen, jossa opettajan intentio suuntautuu kahtaalle:
lapsesta välittäminen sellaisena kuin tämä on ja lapsesta välittäminen suhteessa siihen mitä
tästä voi tulla.
3) Kasvattajan tulee kyetä jatkuvasti tulkitsemaan ja ymmärtämään sen hetkistä tilannetta,
lasten kokemuksia, ja ennakoida hetkiä, jolloin lapsi voi ottaa suuremman vastuun osallis-
tumisestaan.
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Monissa opetukseen kytkeytyvissä tutkimuksissa opettajien metaforat opetuksesta usein
liittyvät kotiin tai perhe-elämään (vrt. esim. Connelly & Clandinin 1986). Van Manen
(emt. 144) toteaakin, että vanhemmuuteen kytkeytyvä pedagoginen suhde on lähellä
opettajan vastaavaa. Inhimillinen kehitys ja persoonallinen subjektiksi tuleminen ovat
mahdollista vain pedagogisessa suhteessa (van Manen 1994, 145; vrt. myös Tomasello
1999).
Pedagogisen suhteen välittömyydestä ja intentionaalisuudesta johtuen, opetus-op-
pimistilanne opettajan kannalta hyvin epävakaa ja sattumanvarainen. Luokkahuoneessa,
vaikka tilanne on usein mahdollisimman selkeästi kontrolloitu, vallitsee samanaikaisesti
monta pedagogista suhdetta. Tavoitteeseen pääseminen on opettajalle ison työn tulos.
Välttämättä koskaan ei voi sanoa, että oppimistilanne onnistui täydellisesti. Pedagogi-
selle suhteelle on ominaista epävarmuus ja opettajan kannalta jatkuva tunne riittämättö-
myydestä. Van Manenin (1994, 141) toteamus, että “ammatillisten kasvattajien identi-
teetin epävakaa piirre lepää heidän oppilassuhteidensa pedagogisessa luonteessa” viittaa
tähän samaan seikkaan. Tästä myös juontaa se, että opettajuus on reflektiivinen ammatti.
Opettaja pyrkii parhaansa mukaan ottamaan haltuun oppimistilanteen ja se edellyttää
reflektiota: toiseuden kohtaamisen ja oppisisällön kohtaamisen yhteen nivomista.
Van Manen (1991, 1995) nimittää pedagogiseksi tahdikkuudeksi (tact) sitä koke-
musta, jossa opettajan intuitiivinen, improvisatorinen kyky toimia yhdistyy välittömään
aistimukseen siitä, mitä oppijat tarvitsevat. Tahdikkuus on keksivää pedagogista käytän-
töä, jossa opettajalla on sensitiivinen kyky tulkita oppijoiden ajatuksia, tunteita ja toiveita
epäsuorista vihjeistä. Näistä tulkinnoista opettaja tekee johtopäätöksiä, joista kanavoituu
sosiaalisten tilanteiden periaatteet, normit ja päätökset. Tahdikkaalla opettajalla on hyvä
rajoitteiden ja tasapainon vaisto, joka mahdollistaa lähes automaattisesti tiedon siitä, mi-
hin asti voidaan mennä ja millaista välimatkaa tulee ylläpitää. Tahdikkuuteen kytkeytyy
moraalinen intuitiivisuus: kyky välittömästi aistia se, mikä on sopivaa.
Tahdikkuuden käsitteellä van Manen (1995, 1991) kokee voivansa antaa uuden
ulottuvuuden kognitiiviseen teoria-käytäntö –keskusteluun. Tahdikkuus ei ole mikään
älyllinen tietoperusta tai sarja taitoja, jotka ovat teorian ja käytännön välillä. Tahdikkuus
sisältää oman epistemologisen rakenteen, joka manifestoituu tietynlaisena toimintana:
aktiivisena intentionaalisena tietoisuutena ajattelevaisesta inhimillisestä toiminnasta. Van
Manenin (1995) mielestä tahdikkuus viittaa sekä opettaja-oppilas suhteeseen (intersub-
jektiivinen pedagoginen relaatio) että opettaja-opetussuunnitelma suhteeseen (herme-
neuttis-didaktinen suhde). Tahdikkaan toiminnan fenomenologia voi paljastaa erilaisia
intuitiivisen käytännön tyylejä.
Eräs tahdikkaan toiminnan olemuksen osa on van Manenin (emt.) mukaan uskot-
tavuus. Opetus-oppimis –tilanteissa opettajan täytyy jatkuvasti ja välittömästi toimia tie-
tyn tasoisella uskottavuudella ja varmuudella. Uskottavuus on tilannesidonnaista prak-
tista tietoa, jonka avulla opettaja kamppailee pedagogisen tilanteen sattumanvaraisuutta
ja epävarmuustekijöitä vastaan. Se ei kuitenkaan ole tilanteen hallintaa reflektion avulla,
koska opetustapahtuman aikana reflektiivistä etäisyyden ottoa ei voi nimittää tahdik-
kaaksi. Jos opettaja kesken oppitunnin siirtyy syrjään tilanteesta ja alkaa punnita erilaisia
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vaihtoehtoja, antaa hän pikemminkin vaikutelman ajattelemattomuudesta ja epävar-
muudesta kuin ajattelevaisuudesta ja uskottavuudesta. Van Manen (1995) nimittää ope-
tustapahtuman tilanne-spesifiyttä ”silmänräpäykseksi”. Silmänräpäys ei salli reflektii-
vistä taustalle asettumista. Opetustapahtumaan ei sovi rationaalinen kriittinen reflektio.
Sen sijaan voidaan olettaa, että opetustapahtumassa ilmenevä tahdikkuus ja uskottavuus
perustuu kriittiseen reflektioon. Opettajan ajattelu tuottaa opetustilanteessa ajattelevai-
sesti toimivan opettajan.
Van Manen (1995) lisää, että praktinen aktiivinen tieto kuuluu fenomenologisesti
lähemmin koko henkilön ruumiilliseen olemiseen yhtä lailla kuin hänen sosiaaliseen ja
fyysiseen maailmaansa (vertaa luku 5.3). Opettajan tahdikkuuden ja uskottavuuden ilme-
nemismuodot ovat osa hänen luonnettaan, hänen tapaansa olla maailmassa (vrt Feldman
1997; Kansanen et.al. 2000, 184). Sieltä nousee opettajan kyky olla läsnä, hänen persoo-
nallinen tyylinsä sekä käytännöllinen varmuutensa (van Manen 1999a). Pedagogisessa
suhteessa opettajan toiminta on sekä kognitiivista että useimmiten enimmäkseen ei-kog-
nitiivista, jolle van Manen (1999b) antaa myös nimityksen “pathic” (vrt. (em)patia tai
(em)paattinen). Ei-kognitiivisia tiedon muotoja ja käytännön tapoja on vaikea vangita pe-
rinteisillä diskursiivisilla keinoilla. Van Manenin (1999a, 74) mukaan narratiivinen lä-
hestyminen voi antaa jonkinlaisen epäsuoran välähdyksen oppimistapahtumasta. Tällöin
myös havainnollistuu se, että käytännön tasolla samat opetusmenetelmät saattavat näyt-
tää aivan erilaisilta eri opettajilla.
Opettaminen ja ajattelu – yhteenveto lähtökohdista tässä
tutkimuksessa
1. Koonta: opettajan tiedon ja ajattelun luonteesta
Tässä opettamista ja ajattelua käsittelevässä luvussa lähdin liikkeelle opetuksen tutki-
muksen historiasta, josta juontaa tutkijoiden mielenkiinnon suuntautuminen opettajan
ajattelua kohtaan 1900-luvun viimeisinä vuosikymmeninä. Keskeisiä käsitteitä, joiden
avulla opettajan pedagogista toimintaa ja ajattelua on pyritty ottamaan haltuun, ovat ol-
leet: käytännöllinen tieto, reflektio, konteksti, sisältö ja moraali. Lauriala (1997, 35) on
havainnollisella tavalla kiteyttänyt opettajan tiedon luonnetta kuuteen eri tekijään. Kaksi
ensimmäistä viittaavat opettajan tiedon käytännölliseen ja hiljaiseen perustaan. Kolman-
nessa Lauriala tuo esiin kontekstisidonnaisuuden ja kahdessa viimeisessä hän korostaa
samoja teemoja, joista olen puhunut luvussa 7: opettajan tieto on moraalista luonteeltaan,
koska se on suhteisiin perustuvaa ja emotionaalista.
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• Opettajan tieto on artikuloimatonta, hiljaista, implisiittistä tietoa. Opetuksen käytäntö se-
kä toiminta on taitavampaa ja älykkäämpää kuin opettajan puhe siitä antaa ymmärtää.
Opettajan tieto on taidon sisällä.
• Opettajan tieto on pääasiassa luonteeltaan käytännöllistä. Käytännöllinen, praktinen tieto
viittaa opettajan uskomuksiin, näkemyksiin ja tapoihin, joiden avulla mahdollistuu kou-
lussa työskentely. Käytännöllinen tieto usein asetetaan vastakkain teoreettisen, akateemi-
sen tiedon kanssa.
•  Opettajan tieto ankkuroituu konkreettiseen, ja on siksi tilanteista rakentuva (event-
structured). Se on kontekstuaalista tietoa (high-context), kun taas esimerkiksi tutkijan tieto
on usein kontekstista irrallaan olevaa tietoa.
•  Opettajan tieto on persoonallista tietoa, joka ilmaisee henkilöhistoriaan liittyvien koke-
musten luomaa kirjoa ja synteesiä. Tieto orientoituu, tulee ymmärrettäväksi, tiedon omis-
tajan ja tekijän näkökulmasta.
• Opettajan tieto on suhteisiin perustuvaa tietoa, joka syntyy hoivan ja välittämisen tunteen
kautta ja joka perustuu yhtä paljon irrationaalisille havainnoille ja intuitiolle kuin ratio-
naaliselle päättelylle ja päätöksenteolle.
•  Opettajan tieto on affektiivista tietoa. Opettaja luo ilmapiirin opetustilanteeseen ja on
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, vastaten heidän kehityksestään. Toisaalta myös
opettajan ammatillinen sitoutuminen työhönsä, päämäärien asettaminen ja tarkoituksen-
mukaisuuden tunnun, motivaation ylläpitäminen sisältää tunteiden kautta arvotettua tietoa.
(Lauriala 1997, 35)
Lauriala ei nosta luettelossaan esiin sisällön eikä reflektion merkitystä opettajan ajatte-
lussa. Sisältö on tietämisen kohde, mutta samalla se myös muovaa tietämisen tapaa. Ref-
lektio heijastelee sitä, miten kaikki edellä kuvatut kohdat ovat jatkuvassa liikkeessä.
Opettajan tieto ei ole staattista luonteeltaan. Reflektion avulla opettaja saa niitä työka-
luja, joiden avulla hän kykenee yhä sujuvammin tarttumaan oppimistapahtuman ”sil-
mänräpäyksiin”. Lauriala nostaa esiin luettelossaan opettajan tiedon persoonallisen luon-
teen. Van Manen (1994) korostaa pedagogisen suhteen persoonallista luonnetta. Myös
esimerkiksi Chen ja Ennis (1995) havainnollistivat sitä, miten eri opettajilla oli sisältö
vahvasti ”personalisoitunut” ja siksi sama oppisisältö näytti käytännön toteutuksena täy-
sin erilaiselta. Tässä tutkimuksessa havainnollistuu juuri opettajan persoonan merkitys ja
miten pedagoginen käytännön toiminta muovautuu opettajapersoonan kautta.
Kun olen kirjoittanut teoriaosuuden lukuja (1-7), on rinnalla elänyt koko ajan koh-
deryhmältäni keräämäni aineisto. Se on konkreettisella olemassaolollaan muistuttanut ja
ohjannut kohti em. epistemologista käsitystä. Aineisto koostuu viiden opettajan luokka-
huonetilanteiden audio- ja videonauhoituksista, opettajien haastatteluista sekä obser-
vointi-muistiinpanoista (katso tarkemmin luku 10).
2. Tutkimuksen keskeisiä käsitteitä
Seuraavat käsitteet ovat ratkaisevassa roolissa oman empiirisen aineistoni ymmärtämi-
sessä ja tulkinnassa. Käsitteiden valikoituminen on tapahtunut sekä teorian että aineistoni
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vaikutuksesta. Esittelen niitä seuraavassa lyhyesti. Sekä tutkimustehtävän hah-
mottamisessa että opettajakohtaisiin kuvauksiin tutustumisessa ne auttanevat lukijaa.
Konteksti. Opettaja toimii kontekstissa, jossa vallitsee tietynlaiset kouluyhteisön,
oppiaineen, opetussuunnitelman ja fyysisten olosuhteiden luomat rajoitteet ja mahdolli-
suudet. Näiden tekijöiden kautta heijastuu myös yhteiskunnan opetukselle ja koulutuk-
selle asettamat odotukset ja tavoitteet. Kontekstilla on historia ja sen kautta välittyy hil-
jaista jaettua tietoa. Opettajan ajattelua ja tietämistä ei voi irrottaa kontekstista (vrt. luku
5.3, luku 3.3). Tässä tutkimuksessa opettajakohtaisissa kuvauksissa pyritään kuvaamaan
opetustyön kontekstia, jotta opettajan ajattelu havainnollistuisi. Konteksti voidaan ym-
märtää sekä opetuksen ulkoisina puitteina että opetustoiminnalle asetettuina periaatteina,
jotka vaikuttavat käytännön toimintaan ja käsitteisiin. Kontekstia tässä tutkimuksessa voi
nimittää myös käsityön opetuksen kontekstiksi (vrt. kuvio 19).
Situaatio. Opetus-oppimistilanne koostuu tilanteista (situaatioista), joille konteksti
antaa puitteet. Konteksti ehdollistaa situaatiossa tapahtuvaa toimintaa ja oppimista. Si-
tuaatiossa todentuu toisaalta oppilaan ja opettajan läsnäolo ja toiminta sekä niiden taus-
talla olevat tavoitteet ja ihanteet ja toisaalta kontekstin antamat rajoitteet sekä mahdolli-
suudet. Situaatiolle on ominaista hetkellisyys. Tässä tutkimuksessa aineistosta poimitut
episodit ovat situaatioita.
Luokkahuonekulttuuri. Sekä kontekstista että situaatioista voidaan havaita luokka-
huoneessa vallitsevan kulttuurin piirteitä. Luokkahuonekulttuuri heijastelee niitä sekä
kouluyhteisölle, opettajalle ja oppiaineelle luonteenomaisia ajattelu- ja toimintatapoja,
joiden avulla sekä yhteisö että opettaja ja oppilaat pyrkivät ymmärtämään ja ratkaise-
maan omaan perustehtäväänsä liittyviä merkityksiä ja haasteita.
Pedagoginen sisältötieto on opettajan pedagogisiin tarkoituksiin muovaamaa ai-
neen tai alan sisältöä. Se on opettajan tietoa oppilaiden tasosta, kyvyistä ja vaikeuksista,
opetussuunnitelmasta ja opetusmateriaaleista, asioiden opettamiseen liittyvistä menette-
lytavoista, strategioista ja malleista. Pedagogisen sisältötiedon kautta muodostuu opetta-
jan kattava käsitys oppiaineen opettamisesta. Tässä tutkimuksessa mielenkiinto ei koh-
distu oppisisältöön (mitä opetetaan), koska tekstiilityön sekä teknisen työn sisällöt ovat
täysin erilaiset ja edellyttäisi tutkijalta hyvää asiantuntemusta molemmilta aloilta. Sen si-
jaan kiinnostuksen kohteena ovat erityisesti käsityönopettajan toimintatavat (menettely-
tavat), periaatteet sekä strategiat (miten opetetaan).
Pedagoginen suhde on opettajan ja oppilaan välinen persoonallinen, spontaani
suhde, jossa intentionaalinen välittäminen kohdistuu oppilaaseen sellaisena kuin tämä on
ja sellaisena, joksi tämä voi tulla. Pedagogiselle suhteelle on ominaista tahdikkuus, ajat-
televaisuus, uskottavuus. Tässä tutkimuksessa pedagogisen suhteen käsite täydentää pe-
dagogisen sisältötiedon käsitettä ja näin antaa kattavamman kuvan opettajan ajattelusta ja
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toiminnasta. Opettajan tahdikkuus ilmenee luokkatyöskentelyssä lukemattomilla eri ta-
voilla ja siksi tässä tutkimuksessa pedagogisen suhteen opettajakohtaiset kuvaukset pyr-
kivät otteiden ja episodien kautta välittämään monipuolista kuvaa pedagogisen suhteen
luonteesta. van Manen (1991, 1995) viittaa samaan kuin Jackson (1999, 83) todetessaan,
että vaikuttavinta opettajan toiminnassa on se tapa, jolla hän sanoo ja tekee asioita, ei se
mitä hän sanoo ja tekee. Opettajan moraalinen vaikutus kommunikoituu epäsuorasti, ta-
pojen ja tyylin kautta, toisin sanoen: olemisen tavan kautta. Tarkastella voi esimerkiksi
opettajan tapaa ylläpitää auktoriteettia, tapaa olla esimerkkinä, tapaa luoda ilmapiiriä, sa-
nomisen tapaa jne. Luvussa 11.2.2 erittelen lähemmin millaisiin teemoihin pedagogisen
suhteen kuvaus tässä tutkimuksessa redusoituu.
Toimintatapa –käsite voidaan nähdä synonyyminä menettelytapa tai proseduuri-
käsitteelle. Näillä käsitteillä on pieniä vivahde-eroja ja siksi käytän tässä tutkimuksessa
pääasiallisesti käsitettä ’toimintatapa’. Toimintatavoilla viittaan siihen opettajan käytän-
nölliseen tietoon, joka näkyy opettajan toiminnan kautta. Käsitteen sisälle voidaan hah-
mottaa tämän luvun teoreettisessa osassa esittelemiäni toimintoja, kuten rutiinit, säännöt,
keinot, opetuksen tukirakenteet, vihjeet, suoran tai epäsuoran ohjauksen muodot jne. Toi-
mintatapojen taustalla voi olla erilaisia pedagogisia periaatteita ja mielikuvia tai meta-
foria toiminnan luonteesta. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan opettajan tietoa opettajan
luokkahuoneessa käyttämien toimintatapojen kautta.
Periaatteet ovat opettajan näkemyksiä opetustoiminnan järjestelyistä. Esimerkiksi
oppitunnin perusrakenteen, yhteisen opetuksen, yksilöohjauksen sekä arvioinnin taustalta
voidaan heijastella periaatteita. Periaatteet voidaan liittää opetukseen liittyviin rutiinei-
hin, normeihin ja pelisääntöihin. Periaatteidensa avulla opettaja pyrkii mahdollistamaan
sujuvan ja pedagogisia tavoitteita noudattavan toiminnan
Perspektiivit viittaavat koordinoituun ideoiden ja toimintojen kokoelmaan, josta
opettaja ammentaa käsitellessään ongelmallista tilannetta (Lauriala 1997, ks. myös Free-
man 1993, 487). Perspektiivit voidaan määritellä viitekehyksiksi, joiden kautta yksilö
tarkastelee ja tulkitsee maailmaa. Perspektiivit toimivat siltana opettajan sisäisen ym-
märryksen ja toiminnan välillä eli ne ovat aina situaatioon kytkeytyviä (Lauriala 2000,
5). Perspektiivit ovat siis todellisuuden tulkintoja, johon kytkeytyy tilannesidonnaista
ajattelua, tunteita, arvoja, toiminnan orientaatiota. Perspektiivi on enemmän kuin asenne.
Perspektiivi on näkemys, jonka avulla opettaja orientoituu tulevaan tai läsnäolevaan
tilanteeseen. Esimerkiksi mielikuvien ja metaforien avulla opettaja voi kiteyttää oman
perspektiivinsä luonnetta (esim. luokkahuone kotina – Clandinin 1985). Kun jokin
opettajan käyttämä keskeinen mielikuva on havaittu on samalla voitu nähdä sen
mielikuvan ilmenemismuotoja luokkahuone-käytännöissä. Perspektiiviin olennaisimmin
yhdistyy opettajan näkemykset opetuksesta, oppilaista, opetussuunnitelmasta sekä ta-
voitteista – projisoituneena läsnäolevaan situaatioon. Tässä tutkimuksessa perspektiivi-
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käsite toimii tulkinnan ja opettajan toiminnasta tehtyjen kokoavien tarkastelujen apuvä-
lineenä.
Strategiat ovat opettajan merkityksellisiä, luovia toimia ja reaktioita tilannekoh-
taisiin rajoitteisiin ja pulmiin. Opettajat ensin kehittävät strategioita ja työssään myö-
hemmin oppivat valitsemaan mahdollisten strategioiden valikoimasta tilanteisiin sovel-
tuvat. Lauriala (1997,40-41; 2000, 9) toteaa, että jos opettajan strategiat toimivat, niistä
tulee myöhemmin itsestäänselviä pedagogisia rutiineja. Strategian taustalla on erilaisten
tekniikkojen, keinojen tai toimintojen sarja ja siten se on siis erilaisten näkyvien toimin-
tojen tai tekniikkojen muodostama kokonaisuus. Se on implisiittinen toiminta- ja idea-
järjestelmä, joka ei näyttäydy sellaisenaan käyttäytymisen tasolla, vaan yksittäisten toi-
mien kautta. Strategiat ovat aina situaatioon sidottuja ja kompromisseja. Strategioiden
taustalla on opettajan pedagogiset ihanteet ja toisaalta kontekstin sekä situaation tuotta-
mat käytännön ongelmat. (vrt. Lauriala 1997, 2000). Tässä tutkimuksessa strategia näh-
dään erilaisten toimintatapojen kokoelmana ja toimintatapojen tarkastelujen kautta pyri-
tään hahmottamaan ja tulkitsemaan taustalla vaikuttavan strategian luonnetta.
Jännite.  Aina ei oppimistilanne ole täysin selkeä, vaan opettaja elää monien
vastakkaisten ratkaisuvaihtoehtojen ristivedossa. Edellä kuvattu opettajan strategia pyrkii
ratkaisemaan käsillä olevaa tilannetta ja siihen kytkeytyviä ristiriitoja mahdollisimman
hyvällä tavalla. Jotta tällaisen tilanteen luonne hahmottuisi selkeämmin, käytän tässä tut-
kimuksessa mm. Lampertin (1986), Wagnerin (1987) ja Freemanin (1993) esittelemää
käsitettä ”jännite”. Opettaja joutuu ratkomaan pulmia, joissa vaihtoehdot saattavat tuot-
taa yhtä hyviä tai huonoja lopputuloksia. Ratkaisujensa myötä opettaja merkityksen toi-
minnalleen. Freeman (1993, 488) toteaa jännitteistä, että opettajat eivät koe jännitteitä
vastakohtaisina vaan jännitteet ovat kilpailevia vaatimuksia heidän opetuksessaan. ”Ke-
hittääkseen luokkahuonekäytäntöjään opettajien täytyy tunnistaa ja uudelleen määrittää
nämä jännitteet” (Freeman 1993, 488).
Eräs tapa havainnollistaa jännitteiden luonnetta löytyy Rowan & Reasonin (1981,
130) dialektista ajattelua koskevasta näkemyksestä. Sen mukaan tietyt ilmiöt eivät pe-
rustu staattisiin rakenteisiin, vaan ne ovat jatkuvassa muutoksessa, liikkeessä. Näille il-
miöille on ominaista se, että ne kokemuksellisesti koetaan vastakkaisuuksista nousevak-
si. Dialektista tilannetta voidaan tarkastella kolmelta päätasolta (Rowan & Reason
1981,130)
1. Vastakkaisuuksien välinen keskinäinen riippuvuus (interdependence of opposites), jossa
vastakohdat vaativat, edellyttävät toisiaan. Oheisessa ying-yang –kuviossa (17) kumman-
kin puoliskon muoto määrittyy toisen ääriviivan mukaan.
2. Vastakohtien läpitunkevuus (interpenetration of opposites), joka tarkoittaa sitä, että vas-
takohdat voivat löytyä toistensa sisältä. Kuviossa 17. pisteet vastakohtien sisällä peilaavat
tätä seikkaa.
3. Vastakohtien yhtenäisyys (unity of the opposites), jota heijastaa ying-yang kuvion ym-
pyrän muoto.
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Kuvio 17. Ying-yang –symboli dialektisen jännitteen kuvauksena.
Esimerkkinä tällaisesta jännitteestä esittelen kuviossa (18.) oma-aloitteisuuden ja opet-
tajan ohjauksen antaman tuen välistä jännitettä. Oma-aloitteisuuden ihanne on jatkuvassa
suhteessa opettajan tukeen. Opettajan ja oppimisen tavoitteiden olemassaolo määrittelee
oma-aloitteisuuden. Mikäli toinen lakkaa olemasta, ei toisellakaan puoliskolla ole
merkitystä. Kun oma-aloitteisuuteen panostetaan ja opettajan tuki poistetaan kokonaan,
voidaan puhua jo heitteille jätöstä, jolloin ei voi olla varma oppimistavoitteiden olemas-
saolostakaan. Kuvioon (18.) olen myös liittänyt esimerkki-määreitä, joiden perusteella
opettaja joutuu tekemään ratkaisuja oma-aloitteisuudesta tai ohjauksestaan. Nämä mää-
reet ovat niitä kontekstin tekijöitä, jotka asettavat rajoitteet opettajan toiminnalle. Mikäli
opetettava ryhmä on suuri, sitä enemmän opettajan täytyy kehottaa oppilaita oma-aloit-
teisuuteen, koska ei kykene suurta ryhmää yksilö kerrallaan tukemaan ja ohjaamaan.
Myös käytettävissä oleva aika voi vaikuttaa ratkaisuihin. Käsityötunneilla se usein tar-
koittaa sitä, että taitavilta oppilailta edellytetään itsenäisyyttä ja heikoimpia ohjataan kä-
destä pitäen.
Kuvio 18. Esimerkki oma-aloitteisen työskentelyn ja opettajan tuen välisestä jännitteestä.
Tutkimustehtäväni tarkentuu myös edellä kuvatun jännite-käsitteen avulla. Mikäli opet-
tajalle on ominaista käsityön opetukseen liittyvien jännitteiden pohdinta, olen sitä ku-
vannut em. tavalla. Huomattava on, että tällaisten jännitteiden esiin nostaminen ei ollut
ominaista kaikille kohderyhmäni opettajille.
Ihanteet. Sekä pedagogista sisältötietoa koskevassa osuudessa (luku 6) että oppi-
lassuhteen moraalista perustaa kuvaavassa luvussa (7) välittyy selkeästi epäsuoran, hil-





jaisen tiedon, opettajan olemisen tavan merkitys opetuskontekstissa. Tällaisesta toimin-
nan kokonaisuudesta voidaan heijastella Kari E. Turusen (1992, katso luku 1.5) mukaan
ihanteita. Van Manen puhuessaan tahdikkuudesta, uskottavuudesta, turvallisuudesta, luo-
tettavuudesta ja jatkuvuudesta, kiteyttää opettajan toiminnan ko. ihanteisiin. Ihanteet
ovat siis keino kuvata opettajan pedagogisia arvoja ja strategioiden perustoja luokka-
huonekontekstissa. Tässä tutkimuksessa tulen käyttämään ihanteita kiteyttäessäni kunkin
kohdeopettajani persoonallista, pedagogista toimintaa.
3.  Näkökulma opettajan ajatteluun – tutkija  opettajan pedagogisen tiedon lähteel-
lä
Olen siis saapunut lähteelle. Miten tämän tutkimuksen tehtävä hahmottuu sen äärellä?
Oheinen kuvio 19. on piirros tuosta lähteestä. Ulommaisessa kehässä, kahta sisempää
määrittämässä on opettajan pedagogisen tiedon konteksti, tässä tapauksessa käsityön
opetuksen konteksti. Keskimmäinen kehä viittaa kaikkiin niihin toimiin, joiden tukemana
käsityön sisällöt voidaan opettaa. Koska käsityön pedagoginen sisältötieto on käsitteenä
hankala käyttää olen antanut sille tutkimuksen tulos-osuudessa nimen ’käsityön opetta-
minen’. Lähteen ytimessä on opettajan ja oppilaan välinen pedagoginen suhde.
Kuviossa lähteen keskiöön suuntaava nuoli kuvaa toisaalta sitä, että olen tutkijana
ottanut näkökulman lähteeseen. Seison yhdellä kulmalla ja näen asiat sieltä käsin. Toi-
saalta nuolen rajat ilmaisevat sitä, että aineistoni on yksi siivu lähteen kokonaisuudesta.
Nuolen osoittama rajaus viittaa myös Elbazin (1990, 20) ja Laurialan (1997, 35) sekä
heitä aiemmin useampien antropologien toteamukseen, että tutkittavien tieto on ‘high-
context’ ja tutkijan tieto on ‘low-context’ –tietoa. Lähde-metaforan avulla voi myös ha-
vainnollistaa tutkimukseni tuottaman tiedon luonnetta. Lähteen äärellä voi nähdä kuvas-
timen kautta itsensä. Se mitä lähteestä nousee, on myös tutkijan tulkitsemaa tietoa ja sillä
tavalla se on myös tutkijan näköinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen asiantuntijat ovatkin
yhä voimakkaammin korostaneet tutkijan oman position määrittelyä, jotta lukija voisi
suhteuttaa itsensä tutkimukseen (vrt. Denzin & Lincoln 2000).
Lähde-metaforan avulla havainnollistuva toinen seikka on se, että lähde pulppua
jatkuvasti uutta. Tässä tutkimuksessa se tarkoittaa, että lähteestä olisi ammennettavissa
loppumattomasti tietoa ja että se tieto, joka on saatu, on tietyn tilanteen ja ajanjakson ai-
kana noussutta.
Toinen metafora, jonka avulla tämän tutkimuksen otetta voisi kuvata: olen kuin
taidemaalari, joka on maalaamassa kuvausta näkemästään. Kukin opettaja on suostunut
muotokuvaan ja myös hyväksynyt sen. Tilanteiden kompleksisuudesta ja monimuotoi-
suudesta olen voinut vangita vain murto-osan. Kuva ei siis ole täydellinen.
Tavoitteena tässä tutkimuksessa on opettajakohtaisesti eheä kuvaus, joka heijaste-
lee käsityön luokkahuonekontekstiin luotua kulttuuria. Eri opettajilla opetuksen todelli-
suus on erilaista ja painottuvat eri tavoin. Tämä johtuu osittain myös siitä, että aineistoa
on kerätty avoimesti, strukturoimatta ja suuntaamatta sitä tutkijan puolelta liialti. Myös
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haastattelu-osioita on erilaisia määriä eri opettajilla, riippuen siitä, kuinka paljon tutkit-
tavalla opettajalla on ollut aikaa haastatteluihin.
Tärkeä tutkimuksessani vallitseva näkökohta, josta on vielä tässä yhteydessä syytä
mainita, on oma eettinen asenteeni kohderyhmä-opettajieni työtä ja ratkaisuja kohtaan.
Aineiston keruun aikana en pyrkinyt osoittamaan opettajien mahdollisesti tekemiä vir-
heitä. Se oli opettajan itsensä tehtävä. Opettajat itse kykenevät arvioimaan omaa työtään
parhaiten suhteessa omaan historiaansa ja kontekstiinsa. Tieteellistä asennetta koen täl-
laisessa eettisyydessä olevan sitä kautta, etten ole kriittinen asioissa, jotka ulkopuolisena
tutkijana ovat ulottumattomissani. Opettajuus on niin henkilökohtainen asia, ettei sitä voi
arvioida pätevästi kuin opettaja itse. Taustalla on myös ajatus siitä, ettei kukaan opettaja
ole täydellinen ja jokaisen työstä löytyy kyllä arvioitavaa. Ideana on, että oma asenteeni
tutkijana antaa tilaa opettajan omalle itsereflektiolle ja asioiden kiihkottomalle jakami-
selle. Tällä tavoin on voitu myös keskustella opettajaa sekä tutkijaa askarruttavista
asioista ja teemoista.





III   Tutkimuksen toteutus
8 Tutkimustehtävän täsmennys
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen tehtävät (tai ongelmat) ovat tulos proses-
sista, jossa esiymmärrys muuttuu todellisuutta vastaavaksi tarkemmaksi ymmärrykseksi
(vrt. esim. Erickson 1986, 139; Goetz & LeCompte 1984, 38; Syrjälä 1994, 21). Tieto
muotoutuu ihmettelyn kautta oivalluksiksi. Prosessi, jossa tutkimusongelma hahmottuu
lopulliseen käsitteelliseen muotoonsa on verrattavissa Grönforsin (1985, 33) filosofi
Charles Peirceltä omaksumaan, sekä induktiivista että deduktiivista logiikkaa hyväksi-
käyttävään päättelytapaan:
“Abduktiivinen päättely perustuu siihen, että uudet tieteelliset löydöt (teorianmuodostus)
ovat mahdollisia vain silloin, kuin havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus eli johto-
lanka (guiding principle). ...Tällainen johtoajatus voi olla luonteeltaan varsin epämääräinen
intuitiivinen käsitys tai se voi olla hyvin pitkällekin muotoiltu hypoteesi. Sen avulla ha-
vainnot voidaan keskittää joihinkin seikkoihin ja olosuhteisiin, joiden uskotaan tuottavan
uusia näkemyksiä ja ideoita, uutta teoriaa kyseisestä ilmiöstä.” (Grönfors 1985, 33)
Lähtiessäni työskentelyni alkuvaiheessa hahmottamaan tämän tutkimuksen tehtävää
(vuonna 1993 ja 1994), keskeisin kiinnostukseni kohde oli käsityön opettajan ajattelu.
Selkeä tietoisuus oli kuitenkin siitä, etten opettajia tutkiessani kykene saavuttamaan hei-
dän ajatteluaan autenttisesti. Aineiston keruun ja tutkimusaiheen teoreettisen haltuunoton
myötä näkemykseni tutkimuksen tehtävästä on muotoutunut jatkuvasti. Johtoajatuksena
tässä työssä on ollut lähestyä opettajan työn arkea, havainnoida sitä ja oppia ym-
märtämään, miten opettajan pedagoginen ajattelu ja siitä kumpuava pedagoginen tieto il-
menee erilaisina merkityksellisinä toimina oppimistilanteissa.
Annoin alkuvaiheessa työlleni otsikon: käsityönopettajan pedagoginen proses-
sointi. Koska aineistoni koostuisi opettajien luokkahuone-toiminnasta ja puheesta, koin
prosessointi-käsitteen avulla saavani paremmin haltuuni opettajan ajattelun elementtejä,
sekä toiminnan prosessien kautta että haastatteluissa ääneen ajattelun prosessien kautta.
Tutkimukseni johtoajatus hahmottui tuolloin seuraavanlaiseen muotoon:
1) Käsityönopettajan pedagoginen prosessointi tapahtuu a) oppiaineen (substanssin) lähtö-
kohdista, b) pedagogisista / kasvatuksellisista lähtökohdista ja c) kontekstuaalisista lähtö-
kohdista.
2) Pedagogisen prosessoinnin profiilin muodostaa opettajan kokemukset ja persoonalli-
suus.
3) Pedagogiselle prosessoinnille on mahdollista hahmottaa erilaisia tasoja, kehitysvaiheita
toisaalta koulun muutosprosessin aikana ja toisaalta tutkimusprosessin vaikutuksesta joh-
tuen.
Tuloksena syntyy kullekin opettajalle oma pedagogisen prosessoinnin profiili, josta hei-
jastuu opettajapersoonalle ominaiset kehitysalueet.
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Varsin pian aineiston hankintavaiheessa, ollessani tiiviissä yhteistyössä kohderyhmäni
kanssa, havaitsin, että em. luettelosta 3-kohta on epärealistinen. Se olisi jo sinällään oma
tutkimuksen aiheensa ja edellyttäisi systemaattista näkemystä kehitysvaiheista ja tasoista.
Lisäksi ulkopuolisena tutkijana koin eettisesti arveluttavana sen, että arvioisin toisen
henkilön puhetta ja toimintaa erilaisiin tasoihin tai kehitysvaiheisiin paloitellen.
Tärkeämmältä tuntui kohdistaa mielenkiinto opettajan toiminnan ja ajattelun kuvauk-
seen. Kehityksen kuvaaminen edellyttäisi toimintatutkimuksellista otetta sekä kohderyh-
mäopettajien vahvaa sitoutumista tutkimukseen. Se voisi olla luonteva jatkotutkimusaihe
tämän tutkimuksen päätteeksi, mutta sitä ei voi sisällyttää tähän tutkimukseen. Luovuin
siis toimintatutkimuksen ideasta ja suuntasin menetelmällisen mielenkiintoni muuhun
kvalitatiiviseen, lähinnä etnografiseen, kirjallisuuteen.
Aineistoa litteroidessa ja alan kirjallisuuteen tutustuessa selkeimpänä johtoaja-
tuksena työskentelylle on ollut 1-kohta. Tosin pedagogisen prosessoinnin käsite on jää-
nyt taustalle, osittain siitä syystä, että sitä on ollut vaikea tarkasti määritellä ja osittain
siksi, että mielestäni en saanut aineistoani luontevaan vuorovaikutukseen käsitteen kans-
sa. Tutkimustoimintaa, ‘pedagoginen prosessointi’ –käsitteen sijaan, on ohjannut ajatus
opettajan ajattelusta ja toiminnasta. Yleisesti ajattelusta ja toiminnasta puhuminen on
myös varsin epäselvää käsitteellisesti, mutta oletin tarkemman käsitteen tai mahdollisen
metaforan tutkimukseni ydinkohteesta nousevan esiin myöhemmin. Jätin siis lopullisen
nimen aineistoni, teorian ja ajan kerrottavaksi.
Erityisesti mielenkiintoni on työskentelyn edetessä kohdistunut 1. johtoajatuksen
kohtiin a) ja b): miten oppiaineen luonne määrittelee opettajan toimintaa ja ajattelua sekä
miten opettaja hahmottaa tehtävänsä kasvattajana. b-kohta on myöhemmin hahmottunut
pohdinnaksi opettajan ja oppilaan välisestä pedagogisesta suhteesta. Keskeisimpinä ins-
piroijina näiden kahden näkökulman tarkasteluun ovat olleet oppiaineen luonteen tar-
kastelussa Shulmanin (1987) käsite opettajan pedagogisesta sisältötiedosta sekä jälkim-
mäisessä kohdassa van Manenin (1994) näkemys pedagogisen suhteen luonteesta. Ne
ovat toimineet virikkeenä myöhemmille sekä teoriasta että aineistostani nousseille mää-
rittelyille. Aineistoani on käsitelty näistä kahdesta näkökulmasta.
Konteksti (1. johtoajatuksen c-kohta) on ollut tärkeä elementti opettajan ajattelun
ja toiminnan ymmärtämisessä koko tutkimusprosessin ajan. Kuitenkin työskentelyn ede-
tessä on hahmottunut se, että sitä on hyvin vaikea erotella omaksi analyysin kohteekseen.
Konteksti on ikään kuin liima, joka pitää kasvatustapahtuman kokonaisena. Konteksti on
se väylä, jonka kautta opettajan ajattelu on ollut nostettavissa esiin. Kun opettajan ajat-
telusta puhutaan, on käsittelemäni teorian valossa välttämätöntä kuvata kontekstia.
Tutkimuksen tehtävät muotoutuivat loppuvaiheessa seuraavanlaisiksi:
Tehtävänä on
1) tehdä matka käsityön opettajan (sekä tekstiilityön että teknisen työn opettajan) luokka-
huonearkeen ja
2) havainnollistaa opettajan persoonallista vaikutusta siihen,
3) millaisten menettelytapojen kautta käsityön oppisisältö pedagogisoituu luokkahuone-
kontekstissa
4) miten pedagoginen suhde oppilaisiin ilmenee.
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Ensimmäinen tehtävä muotoutui ”matkaksi opettajan arkeen”, joka viittaa opettajan kon-
tekstissa elämiseen. Matka-metafora vahvasti kuvaa sitä prosessia, jonka olen läpikäynyt
tämän tutkimusprosessin myötä. Olen tehnyt matkan lähteelle, jossa olen havainnoinut ja
elänyt tiettyjä asioita. Raportin viimeistelyvaiheessa tällaisen metaforan käyttö tutki-
musongelmissa alkoi arveluttamaan, koska se saattoi antaa liian epämääräisen kuvan
tutkimuksen metodologisesta otteesta. Toinen tehtävä käsitteli opettajan persoonallisen
olemisen tavan havainnollistamista luokkahuonekontekstissa. Tämä tehtävä heijastelee
tutkimusprosessin loppuvaiheen vaikeuksia myös. Aineisto selkeästi osoittaa opettajan
persoonallisuuden vaikutuksen, mutta oliko sen havainnollistaminen tutkimuksen tehtävä
vai tulos. Näiltä osin oli vielä tarvetta tarkistaa tutkimustehtävien muotoilua. Kolmas
tehtävä liittyy käsityön opettamiseen (pedagoginen sisältötieto) ja erityisesti niihin me-
nettelytapoihin, joiden avulla käsityöprosessia luokkahuoneessa ohjataan. Tässä tehtä-
vässä ’pedagogisoituu’ –käsite on keskeinen ja antaa virheellisesti vaikutelman siitä että
oppisisältö voisi pedagogisoitua itsekseen. Keskeistä kuitenkin on se prosessi, jonka
käsityön opettaja käy läpi luodessaan pedagogista sisältötietoa. Tämän tehtävän sana-
muotoa oli myös tarpeen tarkistaa. Neljännen tehtävän myötä pyritään havainnollista-
maan opettajan pedagogista suhdetta oppilaisiin.
Edellä mainittujen puutteiden vuoksi on viime vaiheessa vielä tutkimuksen tehtä-
väluetteloa täsmennetty käsitteellisesti havainnollistamaan tarkemmin sitä työtä, mitä
tässä tutkimuksessa on tehty. Lopulliset tämän tutkimuksen tehtävät hahmottuivat seu-
raavasti:
Tutkimuksen tehtävänä on
1) havainnollistaa käsityön opetuksen kontekstia opettajakohtaisten kuvausten
avulla
2) nostaa esiin pedagogisen sisältötiedon luonnetta opettajan toimintatapoja ja
periaatteita heijastelevien episodien ja otteiden avulla sekä
3) tarkastella opettajan ja oppilaan välisen pedagogisen suhteen ilmenemismuotoja
Pohdin seuraavassa tarkemmin, mitä kukin tutkimustehtävä tarkoittaa tässä tutkimukses-
sa. Olen koonnut jokaisesta viidestä tutkimushenkilöstäni opettajakohtaisen kuvauksen,
joka kokonaisuudessaan heijastelee kyseisen opettajan kontekstia. Toisaalta kunkin opet-
tajakuvauksen sisällä on kontekstin kuvauksia, joilla tarkoitetaan a) opettajan henkilö-
kohtaiseen ja ammatilliseen taustaan liittyviä tekijöitä, b) käsityön luokkatilan kuvausta,
c) selvitystä käsityön opetuksen järjestämisen periaatteista ja d) ko. koulun käsityön ope-
tussuunnitelmaa, joka on luettavissa tutkimusraportin liitteestä. Konteksti määrittyy tässä
tutkimuksessa siis kahdesta näkökulmasta. Toisaalta opettajakuvaukset kokonaisuuksina
tekevät ymmärrettäväksi opetuskontekstin, luokkahuonekulttuurin sekä opettajan
olemisen tavan siinä ja toisaalta opettajakuvauksiin liitetyt em. neljä kohtaa (a-d) täs-
mentävät koulukohtaista ulkoista kontekstia.
Toinen tutkimustehtävä liittyy opettajan pedagogiseen sisältötietoon, eli käsityön
opettamiseen liittyvään opettajan tietoon. Käsityö-oppiainesta koskeva sisältö tässä tut-
kimuksessa tarkoittaa niitä käsityöprosessin tekijöitä, jotka ovat yhteisiä molemmille kä-
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sityön alueille, sekä tekniselle työlle että tekstiilityölle. Itse oppisisältö enimmältä osal-
taan on täysin erilainen (mitä opetetaan). Kun tässä tutkimuksessa puhun käsityön opet-
tamisesta, viittaan niihin käsityöprosessiin ja käsityön oppimiseen liittyviin yhteisiin toi-
mintatapoihin, jotka pätevät molemmissa käsityön lajeissa (miten opetetaan).
Kunkin opettajakuvauksen sisälle on ”Käsityön opettaminen” –otsikon alle luotu
jäsennetty opettajan sisältötietoa heijastelevia otteita ja episodeja. Opettajakohtaiset ku-
vaukset on koottu analyysin avulla, jossa periaatteena on ollut opettajan äänen kuule-
minen ja koherentin näkemyksen luominen. Näissä kuvauksissa pyrin tiivistämään sen,
mitä lähteellä näen. ”Käsityön opettaminen” –luvun viimeinen alaluku (koonta) tiivistää
käsityön opettamista (pedagogista sisältötietoa) koskevia tulkintoja.
Kolmas tutkimustehtäväni  keskittyy kysymykseen, miten pedagoginen suhde op-
pilaisiin ilmenee. Jokaisen opettajakuvauksen sisälle on otsikon ”pedagoginen suhde” al-
le koottu otteita ja episodeja, jotka heijastelevat opettajan relaatiota erilaisiin oppilaisiin
ja erilaisiin ryhmiin. Pedagogiseen suhteeseen liittyvät kuvaukset ovat voimakkaammin
opettajan olemisen tapaan liittyviä kuin pedagogisen sisällön kuvaukset. Ne myös täy-
dentävät pedagogista sisältötietoa (käsityön opettamista) koskevia kuvauksia. Pedago-
gista suhdetta koskevia tulkintoja on koottu ”Pedagoginen suhde” –luvun viimeiseen ala-
lukuun.
9   Tutkimusmenetelmän valinta
Tässä tutkimuksessa opettajan ajattelun lähteille mennään luokkahuonekontekstin kautta
ja nostetaan sieltä esiin havaintojen ja opettajan puheen perusteella kuvauksia tilanteista,
joissa opettajan tieto aktualisoituu. Kukin opettaja on oma tapauksensa. Käsityön luok-
kahuoneessa elää pienimuotoinen taitokulttuuri, jolla on oma erityisluonteensa. Opetta-
jan kokemus on kuhunkin taitokulttuuriin sitoutunutta tarkoituksellista toimintaa, jossa
tietyt periaatteet, mielikuvat ja käsikirjoitus vallitsevat ja josta on nostettavissa opettajan
ja oppilaiden välistä suhdetta kuvaavia episodeja. Käsittelen seuraavassa tarkemmin niitä
menetelmiä, joilla tämän empiirisen tiedon pyrin ottamaan haltuuni.
9.1   Laadullisen otteen saaminen
Foucault (1972; ks. myös Gustavsen 1987, 37) on todennut riittämättömäksi sen, että
etsitään yhtäläisyyksiä, samanlaisuuksia, analogioita, paralleelisuuksia ja muita esi-
merkkejä siitä, miten A on tavalla tai toisella B:n kaltainen tai että molemmat ovat osia
korkeamman asteen C:stä. Hänen mukaansa tulisi etsiä epäjatkuvuuksia, eroavuuksia,
harvinaisuuksia, erikoisuuksia, paikallista ja erityistä. Kvalitatiivinen tutkimus vastaa tä-
hän tarpeeseen. Ericksonin (1986) mukaan tulkitsevalle tutkimusotteelle on ominaista
tutkijan tekemä osallistuva havainnointi ja tutkittavan toimijan “merkitys-perspektiivin”
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keskeisyys. Yksittäisiä erikoisuuksia, paikallista, erityistä eli siis tapausta voidaan tutkia
monesta eri näkökulmasta ja eri keinoin. Syrjälä (1994, 10) toteaakin, että tapaustutki-
muksen tavoitteet ja toteutus vaihtelevat, mutta yhteistä on monipuolisilla eri tavoilla
hankitut tiedot tutkittavasta kohteesta. Käytännön ongelmia pyritään tarkastelemaan ja
kuvaamaan kokonaisvaltaisesti yksittäisen tilanteen tai tapahtumaketjun osana.
Syrjälä (1994, 11-17) on hahmottanut tapaustutkimukselle seuraavia ominai-
suuksia: yksilöllistäminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovai-
kutus, joustavuus, arvosidonnaisuus. Hän liittää tapaustutkimuksiin esimerkiksi etnogra-
fisen, evaluaatio-, toimintatutkimuksen ja elämänkertatutkimuksen. Käsillä olevaa tutki-
musta voidaan nimittää tapaustutkimukseksi, jossa yhtymäkohtia sekä etnografiseen tut-
kimusotteeseen että tulkinnalliseen lähestymistapaan, jolla on fenomenologisia piirteitä.
Etnografisia menettelytapoja käytetään koska tarkastelun kohteena on luokkahuonekon-
teksti ja siellä vallitseva kulttuuri. Etnografia tuottaa kuvauksia. Mielenkiinnon kohteena
ei ole kuitenkaan pelkästään luokkahuone-elämän kuvaukset eikä varsinkaan niihin liit-
tyvät säännönmukaisuudet vaan tarkastelun kohteena on myös tapausten (opettajien)
äänen kuuleminen.
Opettajan ajattelun tutkimuksen traditiossa käytetty useita erilaisia tutkimusmene-
telmiä: tapaustutkimusten lisäksi toimintatutkimuksia, fenomenografisia ja narratiivisia
tutkimuksia sekä etnografisia tutkimuksia (ks. esim. Calderhead 1996). Nämä lähesty-
mistavat ovat tulkinnallisia luonteeltaan ja edellyttävät monimuotoisia tiedonkeruume-
netelmiä, jotta kompleksinen opetustilanne saataisiin haltuun. Tapaustutkimukset ja fe-
nomenografiset tutkimukset ovat tuottaneet paljon hyödyllistä tietoa dokumentoidessaan
opettajan reflektioita ja toimintaa neutraalilla, objektiivisella tavalla. Toimintatutkimus ja
narratiivinen tutkimus ovat nostaneet esiin kasvatuksen ja myös tutkimuksen moraalisen
tehtävän virittää ja kehittää toimintaa (Zeihner 1994, 20-21). Opettajan ajattelun tutki-
mus parhaimmillaan edellyttää pitkäaikaista intensiivistä yhteistyötä tutkijoiden ja opet-
tajien välillä. Tutkija voi työskennellä yhden tai useamman opettajan kanssa hyvinkin
erilaissa rooleissa (Syrjälä 1994, 58).
Opettajien omat kertomukset opetuksestaan, erilaisten päiväkirjojen, tarinoiden tai
elämänkertojen avulla, ovat olleet kasvavassa määrin mielenkiinnon kohteena. Tällaisis-
sa narratiivisissa tutkimuksissa tutkija tekee yhteistyötä opettajan kanssa ja pyrkii autta-
maan opettajaa tämän elämän ja kokemusten hahmottamisessa ja esiin nostamisessa.
Narratiivinen tutkimus yhdessä toimintatutkimuksen kanssa korostaa ”opettajan äänen”
kuulemista ja tämän pohjalta Day (1999) ja Elbaz (1992) näkevät nämä tutkimusmene-
telmät opettajia vahvistavina ja voimaantumista edistävinä (empowering). Tämä tarkoit-
taa sitä, että opettajat voivat tutkimuksen yhteydessä määritellä oman todellisuutensa, an-
taa kokonaiskuvan omista pedagogisista pohdinnoistaan ja huolenpidostaan. Käsillä ole-
van tutkimuksen pohjalta voi todeta, että pelkästään tutkijan avoin, varaukseton ja kuun-
televa asenne auttaa luomaan luottamuksellisen ilmapiirin, jossa tutkittavan on helppo
ääneen pohtia omia kokemuksiaan ja käsityksiään.
Viime vuosina on ulkopuolisen tutkijan ja tutkittavan opettajan välisen yhteistyön
merkitystä korostettu. Ulkopuolinen tutkija voi toimia tukena ja ohjaajana, joka edistää ja
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ylläpitää tutkivaa otetta ja joka avoimesti työskentelee koulukontekstissa nousseiden on-
gelmien kanssa (katso Zeihner 1994, 19-21, Day 1991). Tällä tavalla on voitu osoittaa,
että myös ulkopuolisen tutkijan ja tutkittavan opettajan välisellä yhteistyöllä voi olla vah-
vistava ja voimauttava vaikutus. Tässä tutkimuksessa ei olla tietoisesti pyritty edellä ku-
vatun laatuiseen yhteistyöhön. Tutkija on ollut ulkopuolelta tuleva henkilö, joka elää het-
ken luokkahuoneessa ja haastattelee opettajia. Yhteiset keskustelut ja tutkijan läsnäolo
ovat kyllä avanneet tutkittavien pohdintoja oman opettamisensa suhteen, mutta yhteistä
kehitystehtävää ei näissä tilanteissa ole ollut. Oman työn ääneen pohtiminen, artikulointi
sekä omaan toimintaan liittyvien perustelujen esittäminen sinänsä on jo ollut avartava
kokemus. Siihenhän kovin harvalla opettajalla on arjessaan mahdollisuus.
9.2   Opettajan äänen kuuleminen
Eräs keskeisistä kysymyksistä opettajan ajattelun tutkimuksessa on tutkijan ja tutkittavan
opettajan rooli. Toisin sanoen, voidaan puhua ongelmasta, joka realisoituu sisäpuolella ja
ulkopuolella olevan (insider - outsider), praktikon ja tiedemiehen (practitioner – scholar),
tietäjän ja tiedetyn (knower – known) välillä (ks. esim Day 1991). Tätä ongelmaa on
myös kuvattu antropologiassa kahden näkökulman, emic-näkökulman ja etic-näkökul-
man, väliseksi. Edellinen viittaa tutkittavan kohteen omaan tapaan jäsentää maailmaa,
kun taas jälkimmäisessä tapauksessa tutkija luo kategoriat ja erottelut kohderyhmän
maailmasta (vrt. Shulman 1992, Salo 1999, 28).
Elbaz (1990) puhuu opettajan äänen kuulemisen tärkeydestä, jolloin opettajan tapa
antaa nimiä ja merkityksiä, tapa huolehtia ja välittää sekä tapa ylläpitää eheyttä omassa
työssään ilmenisi mahdollisimman autenttisella tavalla. Elbaz (emt. 20) toteaa myös, että
opettajan äänen muuttaminen tutkijan tiedoksi sisältää riskin, että opettajan oma ääni hil-
jentyy. Elbaz kuvaa omaa yhteistyötään Saara-opettajan kanssa ja sitä, että Saara ei enää
tunnistanut itseään lopullisesta tutkimusraportista.
Tässä tutkimuksessa tutkija on ulkopuolinen ja siksi on syytä pohtia, millaiseksi
tutkijan roolini on tutkittaviin opettajiin suhteen muotoutunut. Luvussa 8. jo kuvailin
sitä, että pyrin ”epäkriittiseen” asenteeseen suhteessani opettajiin, van Manenin (1990)
termein: pedagogiseen asenteeseen. Kuula (1994, 56), pohtiessaan tutkijan roolia
kentällä, esittää ongelmia syntyvän riippuen kohderyhmästä ja sen halusta ja valmiudesta
oma-aloitteisesti ottaa tutkittava asia omakseen. Kuulan (emt.) kunnallisen palveluun ja
työelämän kehittämiseen keskittyvässä tutkimuksessa onnistuneimmaksi koetussa
kehittämishankkeessa tutkijan rooli oli keskusteleva, ei valmiita vastauksia antava, ja
kohderyhmä ratkaisi itse ongelmat. Kun menee ulkopuolisena tutkijana kouluun,
opettajan arkityön äärelle, nousee opettajilta luonnostaan kysymys: voisiko saada
palautetta. Tähän kysymykseen joutui perustellen vastaamaan, että ei, en pyri arvioimaan
hänen työtään. Sen sijaan keskusteleva ote säilyi kaikkien opettajien kanssa läpi koko
aineiston hankinnan: opetuksen arkeen liittyvät kysymykset puhuttivat. Eräänlaista
palautetta annoin kullekin opettajalle aineistonhankinnan päätteeksi luovuttaessani heille
käsitekartan, johon olin koonnut keskeisimmät yhdessä läpikäydyt keskusteluteemat.
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Kohdeopettajat reagoivat varsin vaihtelevasti näihin karttoihin. Osa koki selkiyttävänä ja
totesi juuri näiden teemojen olleen pohdinnan alla. Osa myös totesi, että opettajan työ on
paljon muutakin kuin mitä kartoissa näkyy.
Parhaimmillaan tutkijan ja tutkittavan opettajan välinen yhteistyö johtaa opettajan
asiantuntemuksen käsitteellistämiseen ja entistä tietoisempaan käyttöön. Kyse on kahden
erilaisen tietämisen tavan kohtaamisesta, dialogista, jossa osallistujat oppivat tietojen ja
kokemusten vaihdon kautta. Molemmat osapuolet saavat ja tuottavat uutta tietoa sekä te-
kevät omia oivalluksiaan kartuttaen samalla yhteistä tietämystä. (Syrjälä 1994, 57) Pää-
tavoite tutkimuksessani on kuvaus, en ole pyrkinyt tietoisesti kehittävään yhteistoimin-
nalliseen asenteeseen. Tämän tutkimuksen aikana käytyjen dialogien ja tutkimusproses-
sin myötä opettajat ovat hahmottaneet oman puheensa sekä perustelujensa kautta omaa
työtään uudella tavalla ja toisaalta tutkijana olen ymmärtänyt heidän arkitodellisuuttaan
syvällisemmin.
9.3   Kuvausten tekeminen
Etnografia pyrkii tutkimaan kulttuuria, yhteisöä, ryhmää sisältäpäin. Tutkimusmenetel-
mällä on juurensa antropologisissa tutkimuksissa, joissa kulttuurin tutkija asettui ‘asu-
maan’ vieraaseen kulttuuriin ja tällä tavalla tutustui ja keräsi aineistonsa sieltä. Goetz ja
LeCompten (1984, 2) mukaan etnografiat ovat analyyttisiä kuvauksia tai rekonstruktioita
kulttuurin ilmiöistä ja ryhmistä. Etnografiat luovat uudelleen lukijaa varten tämän tietyn
ryhmän jaettuja uskomuksia, käytäntöjä, tuotteita, kansan tietoa ja käyttäytymistä.
Etnografia on sekä prosessi että produkti.
Etnografinen aineisto koostuu havainnointi-dokumenteista. Omassa tutkimukses-
sani menin luokkahuoneeseen tutkijan roolissa ja enimmäkseen istuin ja havainnoin työs-
kentelyä, samalla kun opettaja kantoi audio-nauhuria matkassaan. Videonauhoitusten ai-
kana toimin koko ajan ns. kameramiehenä ja suuntasin kameraa sen mukaan, miten opet-
taja liikkui luokkahuoneessa. Havainnointiani sinänsä ei voi kutsua osallistuvaksi, vaikka
joitakin kertoja saatoin osallistua jonkin pulman ratkaisuun tai keskusteluun.
Etnografiassa ollaan siis kentällä ja eletään tutkittavan yhteisön kanssa pitkään.
Tavoitteena on oppia yhteisön kulttuuri ja sen ajattelu- ja toimintatavat sisältäpäin. Tässä
tutkimuksessa en elänyt luokkahuoneissa siinä määrin, että voisi puhua täysin puhtaasta
etnografiasta. Kouluetnografioissa useimmiten kiinnostuksen kohteena on ollut yksi ryh-
mä tai koulu. Itselläni kohteena on kuitenkin kolme koulua ja viisi opettajaa sekä lisäksi
kaksi varsin erilaista oppisisältöä: tekninen työ ja tekstiilityö. Selkeänä tavoitteena tutki-
muksessani on ollut juuri opettajan ja tämän luokkahuoneen ajattelu- ja toimintatapaan
tutustuminen. Itselleni käsityönopettajana ja opettajankouluttajana käsityöluokan, erityi-
sesti tekstiilityöluokan käytänteet ovat tuttuja. Siitä huolimatta – juuri käsityön ja luok-
kahuonekontekstin kompleksisuudesta johtuen – tutkimuskohteessani oli paljon sellaisia
asioita, jotka olivat minulle mysteerejä ja joita halusin selvittää. Halusin ikään kuin pääs-
tä näkyvän tekemisen hiljaiselle puolelle katsomaan, mitä muuta tapahtuu kuin työsken-
telyvaiheita toisensa jälkeen.
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Etnografian tavoitteena on tiheä kuvaus (Geertziin (1973) viitaten Salo 1999, 15;
Syrjäläinen 1990, 16; Eskola & Suoranta 1998, 106; Bokdan & Biklen 1998, 28), joka
perustuu laajaan havainnointiaineistoon. Yksityiskohtaisten ja elävien kuvausten ja näistä
johdettujen tulkintojen avulla pyritään monipuoliseen ja kokonaisvaltaiseen näkemyk-
seen tutkittavasta kulttuurista ja sen säännönmukaisuuksista. Tiettyjä vaaroja etnografi-
sessa otteessa on myös, jotka on hyvä tiedostaa. Eskola ja Suoranta (1999, 106) puhuvat
vaikutelmanvaraisuuden ja liiallisen subjektiivisuuden riskeistä, Calderhead (1996, 712)
varoittaa laajan datan ylikuormittavuudesta ja siitä johtuen houkutuksesta oikaista tul-
kinnoissa.
9.4   Ilmiöön pureutuminen
Jokaisessa laadullisessa tutkimuksessa on piirteitä, joita voidaan yhdistää hermeneutti-
seen ja fenomenologiseen ajattelutapaan. Keskeistä on tulkinnallisuus, kokonaisuuden ja
osien välisen dynamiikan avaaminen, ymmärryksen prosessi esiymmärryksestä käsin,
merkitysten valottaminen, kohderyhmän perspektiivi ja narratiivisuus (ks. mm. Anttila
1996, van Manen 1990, Bokdan & Biklen 1998). Van Manenin (1990, 4) mukaan feno-
menologia kysyy, kuinka ihminen orientoituu elettyyn kokemukseen, ja hermeneutiikka
kysyy, kuinka tulkitaan “elämän tekstejä”. Hahmottelemassaan fenomenologis-herme-
neuttisessa humanistisessa tieteessä van Manen (1990, 6) kohdistaa tutkimuksen keskei-
simmän intressin persooniin, jokaisen tutkittavan ihmisen ainutlaatuisuuteen. Fenome-
nologinen tutkimus eroaa etnografiasta siinä, että kun etnografia kuvaa merkityksiä kult-
tuurissa, fenomenologia kuvaa kokemuksellisia merkityksiä, jossa korostuu yksilön nä-
kökulma (van Manen 1990, 11; Tesch 1990, 48).
Koska tutkimukseni kohteena on viisi erilaista yksilöä, joiden ainutlaatuisuutta py-
rin kuvaamaan ja ymmärtämään, on fenomenologinen tutkimus, varsinkin van Manenin
(1990) näkemys siitä, antanut eväitä pureutua opettajan puheessa ja toiminnassa näkyviin
ajattelun heijasteisiin. Erityisesti opettaja-oppilas -suhteen (pedagogisen suhteen) valot-
tamisessa fenomenologinen ajattelu on auttanut ymmärtämään, mitä merkitystä on sillä,
että kuuntelee ja on uskollinen omalle datalleen. Kuitenkaan tässä tutkimuksessa ei voi
puhua puhtaasta fenomenologisesta otteesta, koska syvälliseen tutkittavan ilmiön tulkin-
taan ja merkitysrakenteiden reflektointiin ei päästä. Tämä johtuu osittain siitä, että koh-
deryhmäopettajia on kaikkiaan viisi ja jokaisesta heistä voisi erikseen luoda oman teok-
sensa fenomenologisen lähestymistavan avulla. Seuraavassa tarkastelen lähemmin vielä
fenomenologisen tutkimuksen ominaisuuksia ja suhteutan sitä käsillä olevan tutkimuksen
piirteisiin.
Fenomenologinen tutkimusote parhaimmillaan on varsin vaativa, paljon reflektii-
visiä taitoja edellyttävä lähestymistapa. Ulvinen (1996, 1) toteaa, että fenomenologiassa
pelkkä ilmiöiden kuvailu ei riitä, vaan vaadittava asenne edellyttää ymmärtämisen raken-
netta eli ilmiöiden itsensä tulkintaa. Van Manen (1990, 8-13) luettelee kahdeksan mää-
rettä fenomenologiselle tutkimukselle. (1) Se on tutkimusta eletystä kokemuksesta, jol-
loin tavoitteena ei ole tehokas teoria vaan tutkimus tarjoaa uskottavan näkemyksen, joka
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tuo lukijan lähempään kontaktiin maailman kanssa. (2) Fenomenologinen tutkimus on
retrospektiivista (ei introspektiivista) tutkimusta, jossa pyritään ilmentämään ilmiö niin
kuin se tietoisuudessa esiintyy. (3) Tutkimuksen kohteena on ilmiön perusluonne ja sen
sisäiset merkitysrakenteet. (4) Fenomenologia kuvaa kokemuksellisia merkityksiä. (5)
Tutkitaan ilmiöitä systemaattisesti kysyen, fokusoiden ja reflektoiden, ulkoistaen eli py-
ritään artikuloimaan, itsekriittisesti eli omia tavoitteita, menetelmiä, vahvuuksia ja puut-
teita pohtien ja intersubjektiivisesti, jossa toiseuden läsnäolo edesauttaa dialogisen suh-
teen kehittämistä ilmiöön. (6) Fenomenologinen tutkimus edellyttää valppautta, tarkkaa-
vaisuutta ja ajattelevaista käytäntöä. (7) Perimmäisenä kysymyksenä taustalla on: mitä
on ihmisyys ja maailmassa oleminen. (8) Päätteeksi van Manen toteaa, että fenomeno-
loginen tutkimus on runollista aktiviteettia. Tällä hän korostaa kerronnallisen kirjoi-
tustavan merkitystä. Vastaavalla tavalla kuin runosta tehty yhteenveto pilaisi runon, ei
fenomenologisessa tutkimuksessakaan saisi asioita latistaa abstraktioilla tai yleistävillä
johtopäätöksillä. Hän myös toteaa (emt. 17) että tähän kerronnalliseen (narratiiviseen)
asenteeseen liittyy omat vaaransa: kukkaiskielellä voi myös sumentaa omaa puutteellista
näkemystään sekä verhota omat henkilökohtaiset intressinsä.
Käsillä olevan tutkimuksen osalta em. van Manenin esittämistä kriteereistä täytty-
vät parhaiten ensimmäiset neljä. Opettajia haastatellessa on ollut taustalla eletty kokemus
luokkahuoneessa, mutta myös yleisesti kokemus opettajana olemisesta. Opettajan puhet-
ta on pyritty kuvaamaan sellaisenaan, retrospektiivisesti, haastattelujen yhteydessä il-
menneinä ajatuskulkuina. Kolmas kohta viittaa ilmiön perusluonteeseen, joka tässä ta-
pauksessa on opettajan tiedon ja tietämisen tarkastelu. Tässä tutkimuksessa tarkastelu ra-
jautuu melko yleiselle tasolle, ilmiön perusluonteen hahmottamiseen. Aidossa fenome-
nologisessa tutkimuksessa yhden opettajan kokemushistorian ja ajattelun ja toiminnan
kuvaukset voisivat yltää hyvinkin syvällisiin persoonallisuuden  ja oppimistilanteiden
kuvauksiin. Neljännessä kriteerissä van Manen puhuu kokemuksellisten merkitysten ku-
vaamisesta. Käsillä olevassa tutkimuksessa nousee esiin juuri kunkin opettajan opetus-
kontekstin ja persoonallisten toimintatapojen eroavaisuuksien kautta erilaisia kokemuk-
sellisia merkityksiä. Van Manenin esittämän luettelon (kohdat 5-8) edellyttämä analyysi-
ja tulkintaprosessin monipolvisuus ei kuitenkaan kuvaa sitä prosessia, jonka olen
tutkijana tämän aineiston kanssa läpikäynyt.
Eräs tärkeä fenomenologisen tutkimuksen suuntaus, joka viittaa juuri van Manenin
viimeiseen kohtaan, on narratiivinen tutkimus. Opetuksen tutkimuksessa on paljon viime
vuosina käytetty narratiivista lähestymistapaa, jolloin opettajat ovat haastattelujen ja
omien kirjoitustensa välityksellä kertoneet omasta työstään  (esim. Connelly, Clandinin
& He 1997; Grossman 1995; Carter 1990, 301). Elbaz (1992, 423) toteaa, että ker-
ronnallisuus, tarina, on olennainen opettajan ajattelun piirre. Se on myös helppo todeta,
sillä useimmiten opettajalta kysyessä, ”mitä ajattelit”, tämä ryhtyy kertomaan tarinaa ta-
pahtuneen opetuksen kulusta ja taustoista. Yleensä opetukseen liittyvään tarinaan liittyy
jonkinlainen (a) selonteko käytännöstä, (b) yksilön kokemus tilanteesta ja (c) tradition
näkökulma (Elbaz 1990, 31). Narratiivien voima on nykyisin tunnettu ja tunnustettu asia:
kertomus löytää laajemman kaikupohjan lukijasta ja kuulijasta. Tapahtuman kokemuk-
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sellisuus välittyy tarinan kautta. Kuten Clandinin ja Connelly (1994) toteavat, narratiivi
voidaan ymmärtää kokemuksellisena artefaktina.
Tämän tutkimusprosessin aikana on havainnollistunut varsin konkreettisella ta-
valla narratiivisen tutkimuksen mahdollisuudet valaista opettajan ajattelua. Polkinghorne
(1995) jaottelee narratiivisen tutkimuksen kahteen sen mukaan, painottuuko kerronnalli-
suus aineistossa vai tutkimuksen analyysissä ja tulkinnassa. Ensimmäisessä tapauksessa,
jota Polkinghorne nimittää paradigmaattiseksi narratiiviseksi tutkimukseksi, tutkija kerää
kertomuksia ja analysoi niitä luodakseen kategorioita ja taksonomioita tutkittavasta il-
miöstä. Toisessa tapauksessa, jota Polkinghorne nimittää narratiiviseksi analyysiksi, tut-
kija kerää tapahtumia ja tilanteita aineistokseen ja käyttää narratiivisia, analyyttisiä me-
nettelytapoja tuottaakseen selittäviä tarinoita. Keskeinen Polkinghornen (1995, 5) antama
käsite narratiiviselle analyysille on ‘narratiivinen kokoonpano’ (narrative configuration),
joka viittaa prosessiin, jossa tapahtumat vedetään yhteen ja integroidaan ajallisesti orga-
nisoiduksi kokonaisuudeksi. Omassa tutkimuksessani on Polkinghornen esittämään nar-
ratiiviseen analyysiin ja narratiiviseen kokoonpanoon viittaavia piirteitä. Esimerkiksi
kompleksisia luokkahuonetapahtumia on pelkistetty havainnolliseksi episodiksi ja näin
poistettu tarinan jäntevyyttä haittaavia yksittäisiä ilmiöitä. Toisaalta tässä tutkimuksessa
ei olla noudatettu Polkinghornen (1995) kuvaamaa prosessia narratiivisesta analyysistä,
jonka mukaan tulkinnan kautta syntyy fiktiivistä tarinaa muistuttava juonellinen kerron-
ta. Van Manenin ajatus runollisesta aktiviteetista viittaa tähän samaan. Näiltä osin olen
päätynyt perinteiseen pääteemojen mukaiseen kuvaukseen, jossa pyrin kokoamaan
ainekset mahdollisimman mielekkäällä tavalla kasvatustieteellistä tietoa hahmottavaksi
kokonaisuudeksi.
Tämä tutkimus ei siis ole puhtaasti fenomenologinen eikä myöskään narratiivinen,
vaikka molempiin lähestymistapoihin liittyviä menetelmällisiä piirteitä työstä löytyy.
Myöskään ei voi puhua puhtaasta kouluetnografiasta. Lähtökohtana on tämän tutki-
muksen ensisivuilta lähtien ollut ajatus ihmisen kulttuurisen toiminnan syntymisestä ja
kehityksestä yksilön ja ympäristön (praktisen ja psyykkisen) vuorovaikutuksen tulokse-
na. Opettajan tieto on vastaavalla tavalla tässä tutkimuksessa nähty jatkuvasti kehitty-
väksi opetuskontekstista nousevaksi käytännölliseksi tiedoksi, jossa heijastuu opettajan
olemisen tapa. Tällaista lähtökohtaa voidaan nimittää interaktionistiseksi. Lauriala (1997,
2000) toteaa omassa tutkimuksessaan, että tulkinnallisen interaktionismin lähtökohdat
sopivat hyvin yhteen opettajan ajattelun tutkimuksessa esitettyjen keskeisten olettamus-
ten kanssa: opettaja nähdään aktiivisena subjektina, joka konstruoi tietoaan ja minuuttaan
dynaamisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Merkitykset, jotka tällaisen tut-
kimuksen kautta nousevat esiin, nähdään inhimillisessä yhteisössä sosiaalisen interaktion
tuotteena ja tällainen merkitysten attribuutio on jatkuva prosessi (Woods 1992, 338).
Merkitysten esiin nostamiseksi edellytetään monipuolista ja pitkäaikaista tutkimuskoh-
teeseen tutustumista, joka tässä tutkimuksessa täyttyy varsin hyvin. Lauriala (1997,
2000) toteaa mm. käyttämistään käsitteistä perspektiivi ja strategia, että ne ovat interak-
tionistisen teorian keskeisiä käsitteitä.
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Päätteeksi voinee todeta, hahmotettuani tätä tutkimusta edellä kuvattuun mene-
telmällisten keinojen maastoon, että kukin kvalitatiivinen tutkimus on ainutlaatuinen: yk-
si kuvaus kohteena olevasta ilmiöstä (van Manen 1990, 31; Eskola & Suoranta 1998,
143). Aineiston luonne on tässäkin tutkimuksessa paljolti määritellyt sitä, miten sitä voi
luontevimmin lähestyä.
10   Aineisto, opettajat ja sitoumukset
10.1   Tutkimuksen käynnistäminen ja ensikontakti opettajiin.
Syksyllä 1993 esitin alustavan tutkimussuunnitelmani ja orientoiduin tekniseen työhön
vierailemalla parissa koulussa teknisen työn oppitunneilla. Muutamaa vuotta myöhem-
min kävin myös Opettajankoulutuslaitoksen teknisen työn perusopintoihin liittyvän kurs-
sin. Tietoisuus siitä, etten hallitse teknisen työn opetuksen sisältöjä on ollut selvä alusta
pitäen. Tekstiilityön opettajana koin tarvitsevani tutustumista tekniseen työhön. Oma
lähtökohtani asettaa minut tutkijana eri asemaan suhteessa kummankin puolen oppitun-
teihin. Aineiston hankinnan vaiheessa tämä heijastui niin, että koin teknisen työn oppi-
tuntien havainnoinnin todella kiehtovana ja mielenkiintoisena. Opin itsekin uutta. Sen si-
jaan tekstiilityön oppituntien sisällöt ovat luonnollisesti tuttuja asioita. Kun tätä tutki-
musta käynnistettiin, oli keskustelu koko ikäluokalle toteutettavasta yhteisestä käsityöstä
varsin kiihkeää. Tämän vuoksi halusin ottaa molemmat käsityön alueet tutkimukseeni
mukaan ja saada tuntumaa siihen, millainen silta näiden kahden eri sisällön välillä on.
Kohderyhmäkoulujen valinta tapahtui koulujen tekstiiliopettajien kautta. Vuoden
1993 aikana pidettiin Heinolan kurssikeskuksessa kaksi käsityön opetussuunnitelman pe-
rusteisiin kohdistuvaa koulutusseminaaria, joissa osanottajina oli n. 100 teknisen ja teks-
tiilityön opettajaa eri koulutustasoilta. Kyseisessä seminaarissa erään kyselyn yhteydessä
kysyin kiinnostusta yhteistyöhön tutkimuksen merkeissä. Kaksi kohderyhmäkoulua (A ja
B) on tutkimukseen valittu tässä kyselyssä ilmaistun tekstiiliopettajan mielenkiinnon
perusteella. C-koulun tekstiilityön opettajan tunsin entuudestaan edellisen tutkimukseni
perusteella ja kysyin häneltä henkilökohtaisesti, olisiko hän kiinnostunut osallistumaan
myös tähän tutkimukseen. Peruslähtökohtana kohdekoulujen valitsemiselle oli siis
tekstiiliopettajien halu ja valmius osallistua tutkimukseen. Tämän jälkeen otin yhteyttä
heidän teknisen työn opettaja-kollegaansa ja sain suostumuksen heiltä erikseen.
Tapaustutkimuksissa useimmiten pyritään harkinnanvaraisesti mahdollisimman erilaisten
tapausten löytämiseen. Tässä tutkimuksessa tapausten valinnan lähtökohdat olivat teks-
tiiliopettajien henkilökohtaisen halukkuuden varassa. Näin jälkikäteen voi todeta, että
sattuman myötä tapaukset ovat joiltain osin varsin erilaisia ja näin voinee todeta tapaus-
tutkimuksissa edellytetyn monipuolisuusehdon täyttyneeksi. Erityisesti teknisen työn
opettajien osalta voi todeta erilaisuutta: toinen on ensimmäistä vuottaan koulussa toimiva
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tuore opettaja ja toinen jo 15 vuotta samassa koulussa toiminut kokenut opettaja. Teks-
tiilityön opettajista Kaijalla oli vähiten työvuosia opettajana, vaikka hän iältään oli jon-
kin verran vanhempi kuin Anna ja Marja. Anna ja Mikko tuovat oman lisänsä tähän tut-
kimukseen heidän koulussaan toteutetun yhteisen käsityön vuoksi.
Ensikontaktin otin opettajiin loppusyksystä 1993. Kukin tekstiilityön opettaja oli
siis minulle entuudestaan tuttu, yksi edellisestä tutkimuksestani ja toiset Heinolan ope-
tussuunnitelma-seminaareista. Teknisen työn opettajat tapasin ensi kertaa mennessäni
koululle tutustumaan. Olin kaikkien oppitunneilla läsnä – Annan tunteja nauhoitin tuol-
loin jo ensimmäistä kertaa – ja Annalla sekä Kaijalla oli aikaa pieneen haastatteluun.
Muiden opettajien kanssa keskustelin välituntien aikana. Ensikontaktin tavoite: tutustua,
orientoida ja sitouttaa opettajat seuraavan kevään aineistonhankintaan, onnistui mieles-
täni hyvin. Kirjoitin tutkimuspäiväkirjaani:
“Nyt kun kaikki kohderyhmän opettajat on nähty, on ilmeistä, että prosessi on kussakin
käynnistynyt. Sitoutuminen asiaan on tavalla tai toisella alkanut. … Tapaamiset itsessään
koin positiivisina. Kohtaaminen oli suoraa, opettajat suhteellisen välittömiä. Jonkin verran
jännitystä (luonnollisesti) siitä tilanteesta, että olin läsnä.” (oppitunnilla) (mp. 261193)
10.2   Tutkimuskoulut
Tässä tutkimuksessa on mukana kolme etelä-suomalaista peruskoulua, joista kaksi olivat
tutkimuksen käynnistyessä mukana valtakunnallisessa akvaariokoulukokeilussa. Käytän
kouluista nimityksiä A, B ja C (Kuvio 20.). Kustakin koulusta on mukana sekä tekstiili-
työn opettaja sekä teknisen työn opettaja. Yhden koulun teknisen työn opettaja on tosin
jäänyt eläkkeelle tutkimusprosessin aikana.


















Seuraavassa yleistietoa kouluista. Tiedot perustuvat rehtorin haastatteluun keväällä -94
sekä kouluilta saatuihin muihin materiaaleihin.
Koulu A-1 on valtakunnallisessa akvaarioprojektissa aktiivisesti mukana ollut
nelisarjainen n. 350 oppilaan, 32-36 opettajan ja  suurehkon kaupungin lähiössä sijait-
seva yläasteen koulu. Opetussuunnitelma-prosessissa syntyneitä keskeisiä arvoja ovat
vastuu yhteiskunnasta, luonnon kunnioittaminen, ihmisen terve itsetunto, työnteon ar-
vostaminen sekä hyvät tavat ja rehellisyys. Koulun johtava toiminta-ajatus on “laadukas
yleissivistävä koulutus ja kasvatus sekä oppimaan oppiminen ja vuorovaikutustaidot kan-
sainvälistyvässä maailmassa”. Koulun opetussuunnitelman keskeisiä aihekokonaisuuksia
ovat ympäristökasvatus, kansainvälisyyskasvatus, liikennekasvatus, yrittäjyyskasvatus,
tietotekniikan käyttötaito, perhe- ja kuluttajakasvatus, terveyskasvatus ja viestintä.
Integrointia toteutetaan mm. oppiainerajat ylittävillä projektitöillä.
Kyseisen koulun lukuvuosi on jaksotettu neljään jaksoon ja oppilailla on mahdol-
lisuus valita oppiaineita 8. luokalla 9,5 tuntia ja 9. luokalla 10 tuntia. Kahdeksannella
luokalla on mahdollisuus valita joko kaksivuotisia, yksivuotisia tai lyhytkursseja. Yh-
deksännellä luokalla on mahdollisuus valita lyhytkursseja tai 1-2 viikkotunnin kursseja
neljä tuntia. Kielissä on myös mahdollisuus ottaa lisätunteja. Koulun opetussuunnitelman
kielipainotteisuus on perintöä alueen kahdelta ala-asteelta, joissa on tarjottu kahta A-
kieltä.
Koulun rehtori kokee oppilasaineksen hyvin heterogeenisena ja tyypillisenä lä-
hiölle, joka kuitenkin on niin vanha, “että ihmiset ei enää koe olevansa niin juurettomia”.
Ongelmatapauksia hän kokee olevan vähemmän kuin edellisellä vuosikymmenellä, mutta
ne ovat huomattavasti vaikeampia, minkä hän kokee ajan ilmiöksi. Ihmissuhde- ja
yhteistyötaitoja on rehtorin mukaan pyritty kehittämään 80-luvulta lähtien kaikissa kou-
lun toiminnoissa. Keskeinen kehittämisalue koulun perusarvojen ja ihmissuhdetaitojen
lisäksi on ollut oppimaan oppimisen periaate ja ajattelun taidot.
Koulu 80-luvun alusta lähtien pyrkinyt aktiivisesti kehittämään toimintaansa ollen
esimerkiksi mukana eriyttämiseen, tuntikehykseen ja arviointiin liittyvissä kehittämis-
kokeiluissa. 90-luvulla koulu on ollut näkyvästi esillä akvaariokouluna ja edelläkävijä
tietoverkkojen hyödyntämisessä.
Sekä Mikko että Anna toimivat myös toisella koululla, saman kaupungin toisessa
lähiössä, ala-asteella. Mikko toimi kyseisenä vuonna myös kolmannella koululla, yläas-
teella. Esittelen tässä yhteydessä vain ala-astetta, koska kävin Mikon tunteja havainnoi-
massa osittain ala-asteen puolella. Kaikki Annan oppitunteihin liittyvä aineisto on yläas-
teen puolelta.
Koulu A-2 on siis pientalovaltaisen lähiön ala-aste, jonka uuden opetussuunnitel-
man laadinta oli käynnissä keväällä 94. Maaliskuussa kiteytynyt toiminta-ajatus kuului:
(tehtävänä on) Luoda oppilaalle turvallinen, tekemiseen kannustava kasvamis- ja oppi-
misympäristö, jossa koulu yhteistyössä lähiympäristön kanssa tuottaa elämänmyönteisiä,
vastuuntuntoisia ja oma-aloitteisia yhteiskunnan jäseniä. Melko uuden koulun tiloissa
toimi 14 perusopetusryhmää. Koulun toiminnan lähtökohtana on myönteisen ihmiskuvan
välittyminen kaikessa koulutyössä. Päämäärinä oli tehdä koulusta turvallinen ja
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luotettava opiskeluympäristö, tarjota koululaiselle mahdollisuus perustietojen ja -taitojen
hallintaan, kasvattaa oppilaista yhteistyökykyisiä, vastuuntuntoisia ja oma-aloitteisia
yhteiskunnan jäseniä, korostaa hyvien tapojen merkitystä ihmisten välisissä
kanssakäymisissä ja tukea tiedonhankinnan keinojen hallitsemisessa monipuolisesti.
Tärkeimmäksi arvoksi koulutyölle olivat opettajat ja vanhemmat määritelleet itsetunnol-
taan vahvan oppilaan kehittämisen.
Anna oli aktiivisesti tämän ala-asteen opetussuunnitelmatyössä mukana.
Vanhempien välisessä vuorovaikutuksessa ja kyselyissä oli esiintynyt vahvasti toive, että
ala-aste olisi käsityöpainotteinen. Annan pettymykseksi tätä käsityöpainotteisuutta ei
kyetty toteuttamaan, koska se olisi vaikuttanut koulun luokanopettajien työllistymiseen.
Painotteisuus ei siis saanut kannatusta opettajien keskuudessa.
Koulu B  on keskisuuren kaupungin kupeessa sijaitseva 400 oppilaan yläaste, joka
on vanhan teollisuusmiljöön alueelle aikoinaan 50-luvulla rakennettu kansalaiskouluksi.
Oppilaat tulevat sekä omasta että läheisistä maaseutukunnista. Tämän akvaariokoulun
toiminta-ajatuksena on kasvattaa työtä arvostavia, terveitä nuoria, jotka huolehtivat ym-
päristöstään ja ymmärtävät kansainvälisyyden merkityksen. Opetussuunnitelman aihe-
kokonaisuudet seuraavat tätä toiminta-ajatusta: työ, terveys, ympäristö ja yrittäjyys, kan-
sainvälisyys. Keskeisenä periaatteena toiminnan taustalla on oppimaan oppimisen ihan-
ne, johon muun muassa pyritään eri oppiaineiden keskinäisellä yhteistyöllä, monipuoli-
silla työtavoilla sekä kokonaisvaltaisen tiedonkäsityksen, oppilaan persoonallisuuden
huomioimisen ja eriyttämisvalmiuden avulla.
Koulun rehtori kokee oppilasaineksen varsin heterogeeniseksi johtuen oppilaiden
vaihtelevista taustoista kaupungin lähellä ja maaseudulla. Koulun työjärjestys on jakso-
tettu, muttei kaikkien oppiaineiden osalta. Esimerkiksi tekstiili- ja teknisen työn oppi-
tunnit eivät kuulu jaksotukseen. Valinnaisia oppiaineita tarjotaan 8:lla ja 9:llä luokalla.
Koulu C on pääkaupunkiseudulla sijaitseva liki 300 oppilaan ja n. 35 opettajan
lähiökoulu, jonka toiminta-ajatuksena on monipuolisen yleissivistävän koulutuksen anta-
minen. Koulun painottaa opetuksessaan erityisesti viestintä- ja ilmaisukasvatusta. Ope-
tussuunnitelman aihekokonaisuuksina on ympäristökasvatus, viestintäkasvatus, tietotek-
niikan käyttötaito ja oppimisvalmiudet. Kasvatus- ja opetustyön keskeisenä päämääränä
on tukea oppilaan suhdetta omaan itseensä, toisiin ihmisiin, yhteiskuntaan ja työhön ja
vahvistaa kiinteää ja toimivaa vuorovaikutussuhdetta koulun ja kodin välillä. Koulun
toiminnan ja oppilaan arviointiin panostetaan erityisesti.
Koulu on jakanut lukuvuoden neljään jaksoon, jonka ulkopuolelle on kuitenkin ha-
jautettu muutamia aineita, mm. käsityö, jossa numeroarvostelu suoritetaan perinteisesti
kahdesti vuodessa syys- ja kevätkauden lopussa. Valinnaisaineita tarjotaan 8:lla ja 9:llä
luokalla.
10.3   Aineiston hankinta
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei voi sanoa olevan yhtä tai tiettyä tapaa kerätä tietoa.
Mitä monipuolisemmin ja systemaattisemmin dataa kykenee hankkimaan, sen luotetta-
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vampaa se on. Wolcott (1992, 19) jakaa tiedonhankinnan kolmeen erilaiseen luokkaan
lähtien liitteelle arkipäivän termeistä “katsominen” (watching), “kysyminen” (asking),
“läpikäyminen” (reviewing). Näistä voidaan johtaa kolme keskeisintä kvalitatiivisen tie-
donhankinnan menetelmää: observointi, haastattelu ja lähdekriittinen kirjoitetun tai ar-
kistoidun aineiston analysointi. Wolcott antaa näille kolmelle menetelmälle myös nimet:
experiencing (kokemuksen hankkiminen), enquiring (tiedusteleminen, kysyminen) ja
examining (tutkiminen). Ensimmäinen perustuu siis aistien kautta, pääasiassa näkö- ja
kuuloaistin kautta saatavaan tietoon, toinen painottaa tutkijan roolia osallistuvana ja
mahdollisesti kysymyksillään asioihin vaikuttavana henkilönä. Kolmas viittaa siihen että
tutkija hyödyntää tutkittavien ja heihin tavalla tai toisella liittyvien tahojen jo tekemää
materiaalia.
Tässä tutkimuksessa on käytössä Wolcottin esittämät kaikki kolme tiedonhankin-
nan luokkaa. Vahvimpana kuitenkin painottuvat observointi sekä haastattelu. Observointi
koostuu tutkijan omista muistiinpanoista ja samanaikaisesti opettaja kantoi vyötäröllään
pientä audionauhuria, niin että kaikki opettajan puhe äänittyi oppitunnin aikana nauhalle.
Havainnointi oli vapaata. Periaatteena havainnointimuistiinpanoissa oli hahmottaa oppi-
laiden istumajärjestystä ja saada oppitunnin kuluessa mahdollisimman paljon opettajan
toimintaan ja puheeseen liittyviä merkintöjä. Minkäänlaisia valmiita etukäteen valmis-
tettuja strukturoituja kaavakkeita ei observoinnissa käytetty. Lisäksi videoin joitakin op-
pitunteja, jolloin luonnollisesti omat muistiinpanoni oppitunnista jäivät vähemmälle.
Muuta lähdeaineistoa ovat tutkimuskoulun esitteet ja opetussuunnitelma. Perusaineisto
tähän tutkimukseen on kerätty keväällä 1994, jolloin kolmen kuukauden ajan vierailin
vuoroviikoin kussakin koulussa. Kunkin viikon aikana olin kaksi päivää teknisen työn
opettajan kanssa ja toiset kaksi päivää tekstiilityön opettajan seurassa. Yhteensä vietet-
tyjä viikkoja oli A ja C kouluilla 4 sekä B-koululla 3. Tämän pääaineiston tehtävä oli
tutustuttaa perusteellisesti kohderyhmään ja heidän viitekehykseensä, jotta tarkennetut
tutkimusongelmat voisi myös kohderyhmän kannalta mielekkäästi muotoilla.
Opettajan ajattelun tutkimuksessa, jossa ulkopuolinen tutkija on kiinnostunut opet-
tajan ajattelusta ja toiminnasta, keskeiselle sijalle nousee kenttätyöskentelyvaiheessa
haastattelu. Haastattelu voidaan nähdä aina interventiona ja sillä voi olla sekä haitallisia
että hyödyllisiä vaikutuksia tutkimuskohteeseen. Oma periaatteeni haastattelujen teke-
misessä oli avoimuus. Usein haastattelutilanteet olivat observoitujen tuntien jälkeen,
jolloin juuri tapahtuneesta tunnista syntyi luonnostaan keskustelua. Myös oppituntien ai-
kana hahmottelin itselleni muistikirjaan oppitunnin havainnoinnista ja aineiston hankin-
nasta nousseita kysymyksiä. Keskustelu ohjautui hyvin usein niihin teemoihin, jotka
opettajat itse kokivat ongelmallisimpina.
Kouluilla ollessani, vietin yleensä kaksi päivää viikosta teknisen työn opettajan
kanssa ja toiset kaksi tekstiilityön opettajan kanssa. Nämä päivät olivat yleensä samoja
viikonpäiviä kullakin aineistonhankintaviikolla. Useimmiten havainnoinnin kohteena oli
siis sama ryhmä. Tosin tämä vaihteli, erityisesti C-koulun osalta, koska teknisen työn
opettaja oli usein loppukeväästä sairaana, joten menin Marjan tunneille sen sijaan.
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Yleensä ryhmät tuntuivat osittain tottuvan läsnäolooni. Mutta koska läsnäoloviikkojeni
välissä oli aina useampi viikko, ei minuun välttämättä täysin totuttu.
Jokainen opettaja luonnollisesti kysyi uteliaana, mitä tutkin. Aineistonkeruuvai-
heessa tutkimukseni työnimenä oli “käsityönopettajan pedagoginen prosessointi”, jonka
avulla pyrin sitten selvittämään heille mielenkiintoni kohdetta. Prosessointi-käsite oli joi-
denkin kohdalla jo varsin selkiyttävä. Lisäksi heitä auttoi, samoin kuin itseäni, sietämään
tutkimustehtäväni epämääräisyyttä se, että kerroin pyrkiväni mahdollisimman laajaan ai-
neistoon ja löytämään sieltä sitten reitin tarkempaan tutkimukseni ytimeen. Kun aineisto
olisi analysoitu, palaisin heidän luokseen saamieni tulosten kanssa ja voimme silloin yh-
dessä vielä tarkastella ja tarkistaa, vastaako saamani kuva sitä, miten he itse oman työs-
kentelynsä kokevat.
Aineistoa on paljon. Siinä on ollut omat hyvät ja huonot puolensa. Laaja litteroi-
tava määrä aineistoa on ollut työläs ja aikaavievä. Toisaalta nauhoituksissa sattui yllättä-
vän paljon teknisiä ongelmia. Esimerkiksi eräällä oppitunnilla ompelukoneilla ompelu
aiheutti lisäsäröä nauhalle tulevalle äänelle. Tällaiset vialliset episodit on voinut rauhassa
poistaa aineiston siitä kärsimättä. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa usein puhutaan aineis-
ton hankinnan ns. kyllääntymisestä (Eskola & Suoranta 1998, 62-63), jolla tarkoitetaan
eräänlaisen saturaatiopisteen saavuttamista aineiston hankinnassa suhteessa tutkittavaan
ilmiöön. Mitä epämääräisempi tutkimustehtävä on, sitä vaikeampi on saavuttaa kyllään-
tymistä tai tunnetta aineiston riittävyydestä. Oman tutkimustehtäväni laajuus aineiston-
hankintavaiheessa ja halu edetä aineistosta käsin kohti sen teoreettista ymmärtämistä,
motivoi runsaaseen aineiston keräämiseen. Aineisto koostuu seuraavanlaisista elemen-
teistä:
−  kenttämuistiinpanot – tutkimuspäiväkirjamerkinnät ennen ja jälkeen koulupäivän se-
kä oppituntien aikana
− audionauhat – litteroidut oppitunnit
− haastattelunauhat – litteroitu opettajan puhe
− videonauha – litteroidut episodit oppitunneista
− videohaastattelu – litteroitu opettajan puhe
− mahdollisia opettajien antamia omia muistiinpanoja
− kunkin opettajan kanssa käydyistä keskusteluista kootut käsitekartat
−  rehtorin haastattelu – litteroitu (käsitys koulun koosta, oppilasaineksesta ja  opetus-
suunnitelmaprosessista)
− koulun opetussuunnitelma ja käsityön opetussuunnitelma.
Seuraavissa luvuissa tarkastelen opettajakohtaisesti aineiston hankinnan vaiheita ja
kuvaan taulukon avulla oppitunteja, niiden aiheita ja haastattelukertoja.
10.3.1   Anna
Annan ja Mikon yläasteen koulussa toteutettiin seitsemännellä luokalla yhteistä käsityötä
ko. lukuvuonna ensimmäistä kertaa. Vuosiluokka oli jaettu erikseen tyttöryhmiin ja
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poikaryhmiin, jotka opiskelivat 25 viikkoa (2/3) valittua käsityötä ja 13 viikkoa (1/3)
vaihtotyöskentelyä.
Annan oppitunneista 7. luokan opetuskertoja oli kaikkiaan kahdeksan kertaa, joista
ensimmäinen oli jo edellissyksynä nauhoitettu (Taulukko 2). Toisessa jaksossa pojat te-
kivät teknisessä työssä valmistamaansa tuoliin päällisiä, johon tehtiin kirjonta-applikaa-
tio (tiistai aamupäivän ja perjantai iltapäivän ryhmät). Toisessa jaksossa tytöt valmistivat
jonkin vaatteen, liivin, mekon tai paitapuseron ja myös viimeistelivät tekemänsä tuolin
päällisiä. Tiistai-aamun ryhmää havainnoin kahdesti ja keskiviikon ryhmää kerran. 8.
luokan tunteja tiistai-iltapäivisin havainnoin neljä eri kertaa.
Anna otti tutkijan, teknisine nauhureineen, varsin mutkattomasti vastaan.
Oppitunteihin vieraan läsnäolo hivenen vaikutti, mutta tunnit eivät kuitenkaan Annan
mukaan ratkaisevasti eronneet hänen normaalitunneistaan.
TAULUKKO 2.  Annan oppitunnit ja haastattelut
PVKKV-vpv KLO/LK AIHE NAUHA
191193 haastattelu Kas A
191193         /7lk pojat: neulonta – lapaset kas A
150394 - ti 10-13 /7lk pojat: tuolin päällinen kas 8B-9A
150394- ti välituntihaastattelu kas 8B-9A
150394- ti 13-15 /8lk valinnainen: ompelu kas 9A-9B
180394 - pe 9-10 haastattelu+välitunnilla toinen kas 11B-kas12A
180394- pe 11-14 /7lk pojat: tuolin päällinen kas 12B-13A
120494- ti 10-13/7lk pojat: tuolin päällinen, lisätyö video
120494- ti 13-15/8lk sekalaisia töitä video
120494- ti haastattelu kas 25
150494- pe 9-10 videohaastattelu kas 26A
150494- pe 11-14/7lk pojat: tuolin päällinen kas 26A
150494- pe haastattelu Kas 26B
030594- ti 10-13/7lk tytöt: vaate, tuolin päällinen, lisätyö kas 28A-29B
030594- ti 13-15/8lk ompelu video
040594 - ke 8-11/7lk tytöt: vaate, tuolin päällinen video
240594- ti haastattelu Kas 31A
240594- ti 10-13/7lk tytöt: vaate (liivi / hame / paitapusero) video
240594- ti 13-15/8lk sekalaisia töitä video
031194 haastattelu c-kas
210596 haastattelu c-kas
Anna totesi kevään päätyttyä, että olen saanut varsin realistisen kuvan hänen
opetuksestaan. Hän toteaa:
mua tietysti harmittaa se, että mä oon niiku huomannu tässä omassa tekemisessäni
semmosia asioita, joita mä olisin kernaasti kyllä näyttänyt joltain toiselta kannalta sulle,
mutta … (S-A-240594)
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Anna ryhtyi tutkimusyhteistyöhön ajatuksenaan, että voisi sitten prosessista saada itsel-
leenkin jotain. Verrattuna muihin opettajiin Annaa eniten tuntui häiritsevän se, ettei
tutkimustehtäväni ollut selkeämpi aineistonkeruuvaiheessa. Myös palautetta Anna kai-
pasi, ja vaikutti tyytyväiseltä saadessaan koosteen kevään keskusteluista käsitekartan
muodossa. Anna selkeästi sanoi odottavansa aineiston analyysin tuloksia todeten:
Nyt musta tuntuu, että en mä ole saanu muuta kun sen, mitä mä oon just ite ruvennu tässä
ajatteleen. (S-A-240594)
10.3.2   Mikko
Mikko oli tuore vastavalmistunut teknisen työn opettaja, joka oli ensimmäistä työvuot-
taan alansa töissä. Jos Mikko olisi ensimmäisen lukuvuoden tuoman kokemuksen myötä
saanut uudelleen päättää, osallistuako tutkimukseeni vai ei, hän olisi melko varmasti
sanonut että “ei”. Syksyllä, kun asiasta hänen kanssaan sovittiin, ei hänellä ollut käsitys-
tä, millaiselta ensimmäinen työvuosi alkaa näyttämään kevään puolella. Hän totesi
ainoaksi tavoitteekseen keväällä, että hän jotenkin selviytyy lukuvuoden loppuun.
TAULUKKO 3. Mikon oppitunnit ja haastattelut
PVKKV-vpv KLO/LK AIHE NAUHA
140394 - ma 10-12/4lk minigolf-rata kas 7- kas 8A
140394 - ma 12-14/5lk summeri kas 7- kas 8A
140394 - ma haastattelu kas 8B
160394 - ke 8-11/7lk tytöt: tuoli, koruja kas 10A
160394 - ke 11-12 haastattelu kas 10B
160394 - ke 12-14/9lk sekalaisia töitä kas 11A
110494 - ma 10-12/4lk kuparitaulu video I
110494 - ma 12-14/5lk sähkömagneetti kas 23A, B
110494 - ma haastattelu kas 23B
130494 - ke 8-11/7lk tytöt:  koruja video I
130494 - ke 11-12 haastattelu kas 24B
130494 - ke 12-14/9lk sekalaisia töitä kas 25A
040594 - ke 12-14/9lk sekalaisia töitä kas 29B
040594 - ke videohaastattelu kas 29A
060594 - pe haastattelu kas 30B-31A
060594 - pe 10-13/7lk elektroniikka: ovikello video II
230594 - ma 10-12/4lk korttiteline muovista video III
311094 haastattelu c-kas 1B
290596 haastattelu c-kas 2
Mikon viikko-ohjelma oli koulusta toiseen siirtymistä: maanantai-päivän hän oli ala-as-
teen koululla (A-2), tiistaina ensin aamulla kaksi tuntia toisella yläasteen koululla (X) ja
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sitten kymmenestä eteenpäin pääkoulullaan (A-1), keskiviikkona ja perjantaina hän oli
koululla A-1 ja torstaina neljä tuntia koululla X ja kaksi tuntia koululla A-1. Päivät olivat
siis varsin risaisia ja matkustelua paikasta toiseen. Heti alkuun Mikko totesikin, että jo
syksyllä työskentely kolmessa eri koulussa oli raskasta.
Syksyllä meni heti maitohapoille, loppusyksystä oli poikki. (mp. 140394)
Jouduin siis todistamaan jonkinlaista “työelämäshokkia”. Mikko otti kyllä joka
kerta minut vastaan ja antoi minun havainnoida ja videoida tunteja, mutta taustalla oli
koko ajan jonkinlainen väsymys, johon minun läsnäoloni toi lisää painoa. Myös haastat-
teluihin ja yhteiseen videon katseluun hän suostui. Omaan toimintaansa videolla hän suh-
tautui hyvin kriittisesti. Mikon tunneista säännöllisen havainnoinnin alla oli ala-asteen 4.
ja 5. luokan tunnit, joita seurasin kolmeen eri kertaan kevään aikana. Yläasteen puolella
havainnoin 7. luokan tunteja kaksi, joista toinen oli opetusta tytöille ja toinen pojille.
Yläasteen keskiviikko iltapäivän 9. luokan tunteja havainnoin kolme kertaa (Taulukko
3).
Arvioidessaan sitä, minkälaisen aineiston olen hänen kanssaan yhteistyössä saanut,
Mikko toteaa:
Mä en tiedä onko mitään merkitystä sillä, että mä nyt alottelen ekaa vuotta. Täähän on ollu
sellasta taiteilemista, että tää on niinku välillä täyttä katastrofia ja välillä sitten sellasta, että
se menee omalla painollaan, oppilaiden ehdoilla.  … Että mun mielestä tää nyt sais
pikkuhiljaa loppuakin tää kevät, … kun mitään uutta ei voi alottaa ja täytyy nyt ottaa näistä
virheistä oppia ja ensi syksynä alottaa aivan toisella tavalla tää homma. (M-060594-7)
Alleviivattuja sanoja Mikko painotti puheessaan erityisen paljon. Tätä tekstiä kirjoittaes-
sa Mikon kaikki teknisen työn tunnit ovat A-1 –koululla, eli hänen opetusvelvolli-
suutensa tulee täyteen oman koulun tunneista. Teknisestä työstä on tullut suosittu
valinnainen aine.
10.3.4   Kaija
Kaijan tunneilla olin tiistaisin ja torstaisin. Havainnoin kahteen otteseen kaikkia näiden
päivien ryhmiä, joissa oli yksi 7. luokka, kaksi 8. luokkaa ja yksi 9. luokka sekä myös
ala-asteen puolelta tullut 5-6. luokkalaisten ryhmä (Taulukko 4).
Vaikka Kaija oli valmistunut käsityönopettajaksi 60-70 –lukujen vaihteessa, hän
oli keväällä -94 ollut vasta kolme vuotta kyseisellä koululla tekstiiliopettajana. Tätä
ennen hän oli muutaman vuoden toiminut luokanopettajana. Aineistonkeruuvuonna Kaija
oli kolmen aikuisen ja yhden vasta peruskoulunsa aloittaneen lapsen äiti. Kaija otti tut-
kijan mielenkiinnolla vastaan omaa työtään seuraamaan. Hän itse myös opiskeli,
täydensi tutkintoaan, ja oli kiinnostunut kasvatustieteellisestä kirjallisuudesta. Tämän an-
siosta haastatteluissa virinneet keskustelut olivat varsin vilkkaita. Hän myös mielellään
tuotti kirjallisesti silloin tällöin minulle materiaalia ja toisaalta osoitti hyvin suoraan kriit-
112
tisyyttään. Myöhemmin, keväällä 2000, Kaija lähetti minulle raakaversion omasta tut-
kielmastaan, jonka nimi on: Itsetutkiskelua käsityönopettajana. Tässä työssään hän osit-
tain käytti hyväkseen tutkimustani varten kerättyjä litterointiaineistoja.
TAULUKKO 4. Kaijan oppitunnit ja haastattelut
PVKKV-vpv KLO/LK AIHE NAUHA
251193 haastattelu kas Bb
220394 - ti 8-11/7lk paitapusero kas 15A B
220394 - ti 11-13/8lk ompelu kas 16A
220394 - ti haastattelu kas 17A
240394 - to 9-11/9lk sekalaisia töitä kas 19A
240394 - to 11-13/8lk ompelu kas 19B
240394 - to 13-15/5-6 alaosan vaate, collegehousut kas 19B
240394 - to haastattelu kas 20B
190494 - ti 8-11/7lk tilkkutyö video-kp1
190494 - ti 11-13/8lk sekalaisia töitä video-kp1
K:n omat muistiinpanot videoista
190594 - to 9-11/9lk sekalaisia töitä video-kp2
190594 - to 11-13/8lk sekalaisia töitä video-kp2
190594 - to 13-15/5-6 tilkkutyyny video-kp2
190594 - to videohaastattelu kas 28B-29A
041094 7lk ompelu, yläosan vaate, kaavat kas 30A
051094 haastattelu kas 31A
190397 haastattelu c-kas
10.3.5   Reino
Reino on B-koulussa 13-14 vuotta opettanut teknisen työn opettaja. Hän on ollut kysei-
sessä koulussa heti valmistumisensa jälkeen. Hänen opetustaan havainnoin maanantaisin
aamulla 8. luokkaa ja iltapäivällä 7. luokkaa sekä keskiviikkoisin 7. luokkaa aamulla ja
9. luokkaa iltapäivällä. Molempina päivinä Reinolla oli yhden tunnin hyppytunti ja
useimmiten hänelle sopi, että haastattelen häntä tuolloin (taulukko 5).
Heti ensimmäisessä haastattelussa selvittäessäni Reinolle oman tutkimukseni
ideaa, hän kysyi, ketä tämä tutkimus tulee sitten hyödyttämään. Hän suhtautui epäillen
kasvatustieteen mahdollisuuksiin, varsinkin peruskoulun yläasteella ja myös kasvatus-
käsite herätti hänessä vastenmielisyyttä. Hän myös totesi että läsnäoloni ja tulevina viik-
koina videokamerani tulee jonkin verran aiheuttamaan vieroksuntaa lähinnä oppilaitten
taholta. Itsestään hän sanoi, että kyllä läsnäoloni jonkin verran vaikuttaa, muttei osannut
sanoa miten. Hän kuitenkin vastaanotti minut aina sopimuksen mukaan oppitunneilleen
ja suorana sekä avoimena ihmisenä puhui varsin paljon työstään. Reino oli hyvin sana-
valmis ja  kertoi välillä innoissaan tarinoita erilaisista oppilaista tai luokassa sattuneista
tilanteista. Loppujen lopuksi jäi sellainen vaikutelma, että Reinoa miellytti se, että joku
oli todella kiinnostunut hänen työstään.
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TAULUKKO 5. Reinon oppitunnit ja haastattelut
PVKKV-vpv KLO/LK AIHE NAUHA
210394 - ma 9-11/8lk kone & sähkö: ovikellopuhelin kas 13A
210394 - ma 11-12 haastattelu kas 14A B
210394 - ma 12-15/7lk puu: säilytin kas 15A
230394 - ke 9-12/7lk puu: säilytin kas 17B
230394 - ke 12-13 haastattelu kas 18A
230394 - ke 13-15/9lk kone & sähkö: radio / vahvistin kas 18B
180494 - ma 9-11/8lk  kone & sähkö: ovikellopuhelin video
180494 - ma 12-15/7lk puu: säilytin video
200494 - ke 9-12/7lk puu: säilytin video
200494 - ke 13-15/9lk kone & sähkö: radio / vahvistin video
200494 - ke videohaastattelu kas 27A
160594 - ma 9-11/8lk sekalaisia töitä video
160594 - ma haastattelu kas 28A+kas27B
160594 - ma 12-15/7lk puu: säilytin video
211196 haastattelu c-kas
Kun aineiston hankinnan päätteeksi kysyin Reinolta, kuinka kattavan kuvan olen saanut
hänen työstään, hän vastasi:
Kyl se on, joo, se on aika hyvä. Siis siitä saa hyvän kuvan, että siinä ei mitään suurempia
koukkuja suuntaan eikä toiseen oo. Mut onhan se kuitenkin niinku kärpäsen kakki kaapin
ovessa. Muutaman tunnin seuranta. Se koko homma, se on paljon pidempi, se on ensin-
näkin vuosien mittainen prosessi ja sitten ryhmäkohtainen prosessi. Ja saattaa käydä, että
näet hyvän hetken ja saattaa käydä, että näet huonon hetken. Seuraavalla kertaa hommat on
ihan toisin päin. Et ei siinä semmosia mitään, että käyttäs esim eri menetelmiä, mitä sä nyt
oot nähny, oikeestaan. Se on tätä samaa. Tietysti töiden mukaan ja aina oppilaiden mu-
kaan. Toisille sitä hyvin yksinkertaista linjaa ja toisille voi vetää vaikeitakin koukkuja. Sä
oot nyt nähnyt sitä keskitasoa. Ei nyt mitään välkkyä porukkaa, mut ei mitään hulluakaan.
(S-R-160594-2)
10.3.1   Marja
Kaikkiaan Marjan osalta 7. luokan oppitunteja kerääntyi aineistoon kuuden opetuskerran
verran. Näitä seitsemännen tunteja oli tiistai-aamuisin ja keskiviikko-iltapäivisin. Lisäksi
havainnoin yhtä perjantai-iltapäivän ryhmää sekä yhtä torstai-aamun käsityöaineiden
väliseen oppilasvaihtoon liittyvä opetuskertaa, jolloin pojat tekivät shortseja. Tiistai-
iltapäivän kahta 8. luokan ryhmää seurasin kolmeen eri kertaan ko. kevään aikana.
Aineistoon Marjan osalta kuuluu vain yksi 9. luokan opetuskerta. (Taulukko 6)
Marja suhtautui koko ajan hyvin asiallisesti tutkijan ja audio- sekä videonauhurei-
den läsnäoloon oppitunneilla. Itse hän totesi, ettei niiden läsnäolo häntä häirinnyt, eikä
hän myöskään kokenut, että oppilaatkaan olisivat siitä kovin paljon häiriintyneet. Joilla-
kin videonauhoituskerroilla Marja oli pahasti flunssainen, jolloin tutkijan läsnäolo oppi-
tunnilla selvästi oli ylimääräinen tilanteen raskautta lisäävä tekijä. Yleensä kuitenkin
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Marja keskittyi niin voimakkaasti opetukseensa, että todellakin näytti unohtavan tilan-
teessa olevan mitään tavallisuudesta poikkeavaa.
TAULUKKO 6. Marjan oppitunnit ja haastattelut
PVKKV-vpv KLO/LK AIHE NAUHA
030394 - to 11-13/9lk sekalaisia töitä kas 1B
040394 - pe 10-12 haastattelu kas 2
040394 - pe 12-15/7lk ompelua, yläosan vaate kas 3A
050494 - ti 8-11/7lk housun kaava, leikkuusuunnitelma video
050494 - ti 11-13/8lk sekalaisia töitä kas 21
050494 - ti 13-15/8lk sekalaisia töitä kas 21
060494 - ke 12-15/7lk housun kaava video?
080494 - pe videohaastattelu kas 22
260494 - ti 11-13/8lk sekalaisia töitä video
260494 - ti 13-15/8lk sekalaisia töitä video
280494 - to 8-11/7lk pojat: shortsit / bermudat video
170594 - ti 8-11/7lk alaosan vaate, ompelun aloitus video
170594 - ti 11-13/8lk sekalaisia töitä video
170594 - ti 13-15/8lk sekalaisia töitä video
180594 10-12 videohaastattelu kas 28
180594 - ke 12-15/7lk alaosan vaate video
200594 - pe haastattelu kas 29
080994 haastattelu c-kas 1
220597 haastattelu c-kas
Eräässä videohaastattelussa Marja totesi, että häntä jäi videoidun oppitunnin jälkeen vai-
vaamaan se, että oli ollut tyly oppilaille. Hän koki, että kyseinen päivä oli ollut erityisen
raskas monesta syystä ja että se heijastui hänen käyttäytymiseensä. Katsoessamme yh-
dessä videota totesimme, ettei Marjan kokema tyly käytös kuitenkaan näkynyt videolla
mitenkään leimallisesti. Se oli enemmänkin Marjan oma henkilökohtainen kokemus, jos-
sa mieltä painaneet, muut kuin oppituntiin liittyvät, asiat vaikuttivat hänen omaan oloon-
sa.
Marjan kollegapari, Eero, oli pitkän tien kulkenut aiemmin ensin maalaispaikka-
kunnalla toiminut ja sitten pääkaupunkiseudulla kansalaiskoulussa opettanut teknisen
työn opettaja. Hän oli jäämässä eläkkeelle vuoden 1994 aikana. Keräsin aineistoani myös
häneltä lähes koko kevään ajan. Loppukeväästä Eero tosin oli yhä useammin sairaana,
joten en saanut hänen oppitunneistaan samalla tavalla kuvaa kuin muilta opettajilta. Eero
otti alussa ihan mielellään tutkijan luokkahuoneeseen, mutta missään vaiheessa hän ei
suostunut siihen, että olisimme erikseen järjestäneet haastattelutilanteita. Hän halusi, että
haastattelen häntä oppituntien aikana, mikä ajoittain ei näyttänyt häiritsevän oppilaita
lainkaan. Joillakin tunneilla se häiritsi enemmänkin. Kun litteroin ensimmäisiä Eeron
oppitunteja, kirjoitin omaan päiväkirjaani:
 “Eeron nauhoja purkaessa vaistoaa, että sekä hän vieroksuu että oppilaat vieroksuvat
minua ja nauhuria – jonkin verran. 9. luokan tunnilla vaikuttaa myös se, että Eero puhuu
minulle niin paljon. Oppilaat hiukan kokevat itsensä syrjäytetyksi.” (mp. 300394)
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Eero ei myöskään suostunut katsomaan omista oppitunneistaan nauhotettuja vi-
deoita. Mitä enemmän hänen kanssaan keskustelin, kääntyi hänen puheensa omaan sai-
rastavuuteensa ja eläkkeelle pääsemisen odotukseen. Kaikista em. syistä johtuen jätin
loput Eeron nauhat litteroimatta.
Opettajana Eero oli varsin suorapuheinen ja hallitsi luokan toimintaa kokeneen
opettajan määrätietoisuudella. Oppilaat vaikuttivat tyytyväisiltä ja tekemisen tunnelma
oli käsin kosketeltava. Eerolla oli myös, kuten Marjallakin, useita valinnaisryhmiä, eli
käsityö oli heidän koulussaan suosittu valinnaisaine.  Eräällä Eeron 9. luokan oppitun-
nilla Piepponen1 (=oppilas) tuli kysymään minulta: “Eiks se ole tylsää istua vaan ja seu-
rata?” Piepponen kertoi itsestään minulle enemmänkin. Kahdeksannella hänellä oli vielä
valinnaisena teknisen työn lisäksi kaupalliset aineet, mutta vaihtoi yhdeksännelle tullessa
jälkimmäisen tekniseen työhön. Hänellä oli siis 4 tuntia viikossa teknistä työtä. Kun
kysyin, miksi valitsit teknistä, hän vastasi: “No, täällä ainakin saa tehdä mitä haluaa.”
(mp 100394)
11   Aineiston analyysi
11.1   Aineiston analyysi kvalitatiivisessa tutkimuksessa
Aineiston analyysimenetelmät vaihtelevat riippuen aineistosta ja tutkimuskohteesta.
Useimmiten kvalitatiivisen aineiston analyysi kehitetään kerätyn aineiston pohjalta pal-
velemaan kyseisen tutkimuksen tarkoituksia parhaalla mahdollisella tavalla. Analyysi on
prosessi, jonka avulla kerätty aineisto hajotetaan merkitysyksiköiksi ja synteesin avulla
saadut osat kootaan johtopäätöksiksi (abstrahointi). Alasuutari (1993, 21-30) kuvailee tä-
tä samaa prosessia havaintojen pelkistämiseksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi. Grönfor-
sin (1982) mukaan abstrahointi on kurinalaista silloin, kun se liittyy saumattomasti tut-
kijan omaan intensiiviseen  kokemukseen tutkitusta ongelmasta.
Kvalitatiivisen aineiston analyysi on merkityksellisen maailman avaamista, jossa
keskeistä on sisäsyntyinen perspektiivien monipuolisuus sekä osien ja kokonaisuuden vä-
lisen suhteen keksiminen (Coffey & Atkinson 1996, 5, Alasuutari 1993). Kuten Tesch
(1990, 96-97) toteaa, laadullinen analyysi on eräänlaista älyllistä käsityötaitoa, jossa
datan manipulointi ei ole kuin pieneltä osaltaan mekanistista. Analyysi on reflektiivinen,
syklinen ja systemaattinen prosessi, joka nousee datasta itsestään. Aivan samalla tavalla
kuin käsityössä täytyy kuunnella sitä materiaalia, jota on työstämässä ja sen mukaan va-
lita mielekkäät toimenpiteet on aineiston analyysissä kuunneltava omaa dataansa (Tesch
1990, Coffey & Atkinson 1996, 10).
Eskola ja Suoranta (1998, 19-26) toteavat, että aineistolähtöinen analyysi sopii sil-
loin, kun hankitaan perustietoa jonkin ilmiön luonteesta. Tässä tutkimuksessa olen pyr-
kinyt pääsemään käsityön luokkahuoneessa opettajan ajattelun ja toiminnan elementtei-




hin käsiksi. Siinä mielessä tämä tutkimus tuottaa perustietoa, josta kaikilla yleissivistä-
vän peruskoulutuksen käyneillä on jonkinlainen kokemus, mutta josta ei ole tieteellistä
tutkimusta.
Tiheän kuvauksen tavoitteena on, että lukija voisi ymmärtää ja kokea samaistumi-
sen tunteita– ja toisaalta huomata eroavaisuutensa suhteessa lukemaansa. Tässä tutki-
muksessa tiheä kuvaus kohdistuu sekä opettajan toimiin että hänen kontekstiinsa. Tällä
tavalla voidaan saavuttaa teoreettista ja olemuksellista yleistettävyyttä ja siirrettävyyttä
(Eskola & Suoranta 1998, 67-68). Coffeyn ja Atkinsonin (1996, 16) mukaan tiheä ku-
vaus voi tarkoittaa monia analyyttisiä strategioita. Esimerkkinä he mainitsevat, että aja-
tella voi, ei pelkästään temaattisin ehdoin, vaan myös narratiivisin ehdoin. Abstrahointi
voi siis toimia myös narratiiviselta perustalta, jossa aineistoa ei pilkota liian pieniin tee-
mallisiin palasiin, vaan ehyiden episodien säilyttäminen on tärkeää.
Aineiston analysointi on transformatiivista toimintaa, jossa kuvaus, analyysitavat
ja tulkinta ovat eri vaiheissa ja eri painotuksin läsnä. Tärkeää on oman analyyttisen stra-
tegiansa tiedostaminen ja ulkoistaminen, siis eräänlaisten analyysisääntöjen tekeminen.
(Coffey & Atkinson 1996, 4-9, Eskola & Suoranta 1998, 167). Pyrin seuraavassa kuvaa-
maan omaa analyyttistä strategiaani. Tässä vaiheessa on syytä vielä todeta, että data on
aina vajaata ja osittaista eli se ei koskaan vastaa sitä kompleksista todellisuutta, josta se
on poimittu. Tämän tutkimuksen tulos on yksi versio aineistonkeruu-aikana olleesta so-
siaalisesta maailmasta (vrt. Coffey & Atkinson 1996, 15).
11.2   Aineiston analyysi tässä tutkimuksessa
Aineiston analyysi jaottuu kahteen vaiheeseen. Ensimmäisessä vaiheessa pyrittiin tiivis-
tämään kutakin opettajaa koskeva laaja data kuvauksiksi, joissa opettajan ääni kuuluisi
mahdollisimman autenttisena. Tämän yleiskuvauksen avulla on tarkoitus kiteyttää opet-
tajan kontekstin, käsityön opettamisen ja pedagogisen suhteen elementtejä aineistoläh-
töisesti. Toisessa analyysivaiheessa tutkijan ääni tulee mukaan voimakkaammin. Toisen
vaiheen myötä kutakin opettajaa koskevaa perusaineistoa ja syntynyttä kokonaiskuvausta
tarkastellaan käsityön opettamisen (pedagogisen sisältötiedon) osalta perspektiivien, stra-
tegioiden ja keskeisten jännitteiden näkökulmasta ja näiden avulla johdetaan opettajan
pedagogista toimintaa luontevimmin kuvaavat ihanteet. Pedagogisen suhteen kohdalla
toinen analyysivaihe tarkastelee erityisesti opettajan olemisen tavasta hänen tapaansa olla
auktoriteetti sekä tapaansa ”sanoa”.
Aineistoon tutustuminen tapahtui litteroinnin avulla, joka itsessään oli vaativin ja
aikaavievin osuus tämän tutkimuksen suorittamisesta. Litteroinnin tuloksena syntyi kus-
takin opettajasta kansiollinen pienellä kirjasimella ja rivinvälillä kirjoitettua tekstiä.
Haastattelut pyrin puhtaaksikirjoittamaan sanasta sanaan, paitsi niiltä osin, mitkä eivät
millään tavalla koskeneet omaa tutkimustani. Luokkahuonetilanteista nauhoitetut audio-
ja videonauhat litteroin, mikäli tilanteessa oli tähdellistä opettajan toimintaa: opetusti-
lanteet, opettaja-oppilas –suhdetta kuvaavat episodit tai muulla tavalla erityiset luokka-
huonetilanteet. Audionauhoista jätin paikoitellen litteroimatta pitkiä yksilöohjausjaksoja,
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joiden en havainnut ratkaisevasti poikkeavan jo aiemmin litteroiduista yksilöoh-
jaustilanteista. Joiltakin osin audionauhoista oli jälkikäteen myös vaikea hahmottaa asia-
yhteyttä, kuten taas videonauhoista kykeni sen havaitsemaan. Videonauhojen litteroin-
nissa saatoin jättää pois tilanteita, joista merkkasin aineistooni ko. tilanteiden luonteen ja
viittauksen palata tilanteisiin katsomalla videota uudestaan. Näitä videopätkiä litteroin
vielä aineiston analyysiä tehdessäni havaitessani niissä jotain mielenkiintoista.
Aineiston valmistuttua seurasi useita lukukertoja ja samanaikaisesti oma teoreetti-
nen näkemykseni ja lähestymistapani alkoi täsmentyä. Erilaisia analyysiyrityksiä ja ta-
poja tarkastella aineistoa olen matkan varrella myös kokeillut, mutta hyvältä tuntuva ote
on syntynyt vasta kun oma teoreettinen näkemys on selkiytynyt. Kun analyysitapa alkoi
hahmottua, oli aineisto jo minulle varsin tuttu ja tässä vaiheessa katsoin vielä muutamaan
kertaan kunkin opettajan opetuksesta nauhotettuja videoita. Videot olivat hyvä keino
päästä takaisin sisään luokkahuoneeseen usean vuoden jälkeen.
11.2.1   Ensimmäinen vaihe – opettajakohtaisten kuvausten tekeminen
Ensimmäisen vaiheen analyysi käynnistyi niin, että kunkin opettajan kohdalla perusda-
tasta poimittiin erilliseksi aineistoksi kaikki käsityön opettamista koskeva teksti (katso
kuvio 21.). Tämän aineisto-osuuden taustalla oli saada näkemystä opettajan pedagogi-
sesta sisältötiedosta ja irrottaa se selvyyden ja helpomman käsiteltävyyden vuoksi muus-
ta datasta. Koska en tutkinut pedagogista sisältötietoa Shulmanin (1987) esittämässä mie-
lessä, tämä data sai yleisnimen ’käsityön opettaminen’. Tämä aineisto käsittää siis kaikki
oppitunnit ja niihin kytkeytyvät haastattelut.
Ulkoisen kontekstin kuvaus kuuluu olennaisena osana siihen tietoon, jonka perus-
teella opettajan toimintaympäristö ja taustat hahmottuvat lukijalle. Kontekstin kuvauk-
sessa perusaineistona olivat lähinnä rehtorin haastattelut, opettajan haastattelut sekä kou-
lusta saadut dokumentit opetussuunnitelmasta. Osan ulkoisen kontekstin kuvauksesta lii-
tin raportin lukuun 10, jossa esittelen aineistoani. Koulun käsityön opetussuunnitelmat
ovat liitteinä raportin lopussa ja opettajan taustoja, luokkatilaa ja opetuksen järjestämistä
koskeva tieto on tiivistetty opettaja-kuvausten alkuun.
Käsityön opettamista koskeva aineisto jaoteltiin episodeihin joko luokkahuoneta-
pahtumien mukaan tai otteisiin haastatteluaineiston keskusteluteemojen mukaan. Luok-
kahuone-episodit ovat melko paljon opettajan ajattelun tutkimuksessa sekä kouluetno-
grafisessa tutkimuksessa käytettyjä kokonaisuuksia, joissa on tapahtumien kannalta
toisiaan sitova juonellinen rakenne. Tässä tutkimuksessa käsityön opetuksessa episodina
voidaan nähdä jokin usealle oppilaalle osoitettu opetustilanne tai yksittäisohjaustilanne
tai jokin muu tapahtuma, jolle voidaan hahmottaa alku ja loppu.
Alleviivauksen avulla nostettiin esiin keskeisin episodin/otteen aihetta ja sen luon-
netta kuvaava kiteytys ja sen pohjalta sille annettiin nimi. Episodit/otteet ryhmiteltiin
pääteemojen alle, jotka ovat opetuksen kuvauksessa keskeisiä: opetuksen ja oppimisen
tavoitteita, arviointia, opetuksen ja ohjauksen menettelytapoja jne. Näiden pääteemojen
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alle oli helppo jäsentää jokaisen opettajan aineistoa aineistolähtöisyyden siitä kärsimättä,
eli kunkin opettajan erityislaatu kunkin pääteeman sisällä säilyi.
Kuvio 21. Aineiston käsittelyn ensimmäiset toimenpiteet.
Kaikkien opettajien kuvaukset jäsentyivät seuraaviin pääteemoihin:




- kaikille yhteisen opetuksen ja yksilöohjauksen toimintatavat.
Tämän lisäksi joidenkin opettajien puheessa korostui eri luokkatasojen ja aihepiirien ku-
vailu. Huomattavaa on, että tämä pohdinta oli tyypillistä Kaijalle, Reinolle ja Marjalle,
joiden kouluissa käsityötä toteutettiin perinteisesti. Tästä voisi päätellä, että heillä oli pa-
rempi tuntuma oppilaiden kehitykseen yläasteen eri luokkatasoilla kuin Mikon ja Annan
koulussa, missä toteutettiin yhteistä käsityötä. Mikolla luonnollisesti ei ollut tuntumaa
tällaiseen kehitykseen, koska hän oli tulokas-opettaja. Annalla taasen ensimmäinen yh-
teisen käsityön lukuvuosi muutti tilannetta ja tieto- ja taitoperusta käsityön valinnaisille
kursseille oli muuttumassa.
Edellä mainittujen pääteemojen lisäksi Annalla korostui mietelmät käsityön mer-
kityksestä, ja Mikon kohdalla hyvin moni asia suodattui aloittelija-opettajan vaikeuksien
pohtimiseen. Mikon aineistosta myös nousi yhteisen käsityön projektin toteuttamisen on-
gelmat ja kokemus oppilaiden kyvyttömyydestä lukea ohjeita.
Opettajakohtaiset kuvaukset on otsikoitu näiden pääteemojen mukaan. Opetukselle














kuvaavat otteet ja episodit
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Joidenkin opettajien, erityisesti Marjan ja Kaijan osalta tavoitteet ja periaatteet oli helppo
erotella toisistaan. Erityisesti Marja puhui paljon periaatteiden kautta. Opetussuunnitel-
missa ilmaistujen oppimisen tavoitteiden lisäksi opettajien haastatteluissa ja myös oppi-
tunneilla ilmaisemat oppimisen tavoitteet oli syytä eritellä. Niistä heijastuu parhaiten se,
mitkä tavoitteet käytännön toiminnassa elävät ja miten ne on ilmaistu.
Oppitunnin käsikirjoitus pyrkii kuvaamaan oppitunnin perusrakenteen. Käsikir-
joitus (eli skripti) viittaa jonkinlaiseen tapahtuma-skeemaan: olosuhteet sisältävät ste-
reotyyppisiä toiminnan sarjoja (Anderson 1995, 161-165). Skripti koostuu toistuvista ta-
pahtumasarjoista, jotka ovat yhteydessä toisiinsa sekä kausaalisesti että ajallisesti ja joilla
on aina jokin tietty päämäärä (Kristiansen 1998, 28). Perinteinen esimerkki käsikirjoi-
tuksesta on vastaus kysymykseen, mitä on syöminen ravintolassa. Anderson (emt.) kuvaa
tutkimusta, missä 32 koehenkilöä ei päässyt yksimielisyyteen siitä, mitkä olivat ravin-
tolassa syömisen tärkeimmät tapahtumat, mutta jonkinlainen konsensus syntyi. Tästä voi
myös päätellä, että käsikirjoitukset ovat hyvin persoonallisia. Oppitunnit perustuvat tie-
tyssä määrin käsikirjoitukseen, joka heijastelee opettajan käsitystä oppitunnin etenemisen
periaatteista. Erityisesti sellaiset yksittäiset tapahtumat kuin oppitunnin aloittaminen,
lopettaminen, aamuhartauteen järjestäytyminen ovat esimerkkejä pienistä käsikirjoituk-
sista. Opettajan ajattelun tutkimuksessa on käsikirjoituksia käsitelty muun muassa, kun
opettajan tietoa opetusmetodeista on organisoitu opetussuunnitelma-käsikirjoituksiin
(Grossman 1995, 21) tai kun opettajan ohjaustyön rutiinit ja toiminnot on nähty käsikir-
joituksina (Shavelson & Baxter 1992, 85).
Arviointi on yksi tärkeä osa opettajan työtä ja mielenkiintoista on se, miten kukin
opettaja sitä toteuttaa. Tämän pääteeman alle olen pyrkinyt saamaan sekä opettajan pu-
hetta arvioinnista että kuvauksia oppitunnilla tapahtuvista arviointitilanteista.
Tärkeimmän osuuden opettajakohtaisista kuvauksista käsittää opetuksen toiminta-
tapojen käsittely. Tässä pääteemassa olen eritellyt koko ryhmän opetuksen ja yksilö-
ohjauksen toisistaan. Käsitesekaannusten välttämiseksi tähdennän tässä vielä, että ’yh-
teinen opetus’ tarkoittaa opettajan johdolla tapahtuvaa opetustuokiota yleensä koko ope-
tusryhmälle, mutta myös osalle ryhmästä. Yksilöohjaus on opettajan opetusta oppilas-
kohtaisesti. ’Yhteinen käsityö’ taas viittaa koko ikäluokalle annettavaan käsityön ope-
tukseen, jossa teknistä työtä ja tekstiilityötä opetetaan sekä tytöille että pojille.
Kun aineisto oli koottu pääteemojen alle, niin sitä käytiin läpi uudemman kerran.
Tällä tavalla vielä varmistui se, että episodi tai opettajan puheesta nostettu ote ovat oi-
kean pääteeman alla. Joissakin epäselvissä tapauksissa se sijoitettiin kahden pääteeman
alle. Pääteeman sisäistä jäsennystä ryhdyttiin tarkastelemaan kunkin episodin tai otteen
nimen avulla. Näin oli helpompaa saada käsitys pääteeman alle muodostuvasta kokonai-
suudesta. Samaa toistavia tai päällekkäisiä episodeja ja otteita poistettiin ja pääteeman si-
sältö pyrittiin rakentamaan mielekkääksi kokonaisuudeksi, joka kuvaa opettajaa mah-
dollisimman hyvin. Kuvauksen tavoitteena oli luoda kertomus, joka heijastelee rikkaalla
tavalla opettajan sekä tyypillisiä että ainutkertaisia piirteitä. Kuvausten rakentamisessa ja
valintojen tekemisessä episodin tai otteen sisällön lisäksi ratkaisi episodin ytimekkyys,
pituus, kuvaavuus. Kuvausten tekemisen yhteydessä nousi myös esiin kysymys siitä,
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kuinka yksityiskohtaiseen ja partikulaariseen kuvaukseen kannattaa mennä. Analyysin
kuluessa selkiytyi vähitellen se raja, jossa opettajan persoonalliset ratkaisut riittävässä
määrin hahmottuvat, mutta ei kuitenkaan lukijaa väsytetä liian tarkoilla yksityiskohdilla.
Analyysissäni puhtaasti aitoja narratiivisia keinoja, eli juonen rakentamista tai fik-
tion luomista, ei ole käytetty. Sen sijaan voi todeta, että kuvauksia on rakennettu pyrki-
mällä kerronnallisesti mahdollisimman luontevaan ja kattavaan kokonaisuuteen. Pidem-
mistä luokkahuone-episodeista koottiin kokonaisuuksia, joista karsittiin pois itse tilan-
teen kompleksisuuden aiheuttamia häiriötekijöitä.
Kuhunkin opettajaan liittyvä aineisto käsiteltiin kerralla ja pyrittiin siihen, että
muiden opettajien kohdalla tehdyt analyysit eivät vaikuttaisi toisen opettajan aineiston
analyysiin. Tietoista vertailua analyysivaiheessa pyrittiin välttämään, jotta löydettäisiin
kutakin opettajaa kuvaavat tulokset aineistolähtöisesti. Eli vaikka kuvaukset on pää-
asiallisesti koottu samojen pääteemojen avulla, puhuu aineisto näiden sisällä opettaja-
kohtaista kieltä.
Edellä kuvattu analyysiketju toteutui pääosin samankaltaisena opettajan pedago-
gisen suhteen kuvauksissa. Keskeisimmät episodit ja otteet liittyivät pääteemaan, jossa
kuvataan opettajan tapaa kohdata erilaisia oppilaita ja ryhmiä. Muilta osin opettajakoh-
taiset kuvaukset vaihtelivat paljonkin: Anna pohti koulun ilmapiirin vaikutusta, Mikko
kuvasi ”hukassa”-oloaan jne. Pedagogisen suhteen kuvauksissa tulee voimakkaammin
esiin opettajan persoonallinen tyyli ja tapa toimia.
Opettajakuvauksien valmistuttua lähetin ne kullekin opettajalle ja järjestimme yh-
teisen palaverin, jossa kävimme läpi koottua tekstiä. Tässä yhteydessä kukin heistä vah-
visti kuvauksen todenmukaisuuden. Toisen analyysivaiheen tulokset eivät olleet siinä
vaiheessa vielä tekstissä mukana.
11.2.2   Analyysin toinen vaihe: tulkinta ja tulokset opettajan pedagogisesta toimin-
nasta
Toisessa analyysivaiheessa tutkijan ääni tulee mukaan voimakkaammin. Se asiantunte-
mus, joka oli muotoutunut ensimmäisen vaiheen kautta auttoi toisen vaiheen työstämi-
sessä. Ensimmäinen vaihe määritteli myös sitä, millä tasolla toinen vaihe kulkee – kuin-
ka yksityiskohtaista analyysiä kannattaa tehdä. Ensimmäinen vaihe auttoi myös
nostamaan teoriasta adekvaatit käsitteet tulkinnan avuksi.
Toisen vaiheen myötä kutakin opettajaa koskevaa perusaineistoa ja syntynyttä ko-
konaiskuvausta tarkastellaan käsityön opettamisen (pedagogisen sisällön) osalta pers-
pektiivien, strategioiden ja mahdollisesti esiin nousseiden jännitteiden näkökulmasta.
Myös opettajakuvausten sisään lisättiin viitteitä ja yhtymäkohtia tutkimuksen teoriaan.
Pedagogisen suhteen osalta tärkeäksi elementiksi nousi erityisesti opettajan auktoriteetin
luonne, sanomisen tavat, mutta myös riippuen opettajasta hänen tapansa luoda ilmapiiriä
ja reflektoida omaa toimintaansa. Pedagoginen suhde käsittää luonnollisesti muutakin
kuin näitä elementtejä, mutta nämä olivat aineistosta selkeimmin havaittavissa. Näiden
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pohjalta tiivistettiin opettajan oppilassuhdetta heijastelevien pedagogisten toimien ku-
vaus.
Käsityön opettamista koskeva ensimmäisen vaiheen tuloksena syntynyt kuvaus
käytiin läpi perspektiivien, strategioiden ja jännitteiden näkökulmasta. Kukin perspektii-
vi, strategia tai jännite pyrittiin nimeämään tai kuvaamaan lyhyesti. Ensimmäisen vai-
heen tuottaman kuvauksen päätteeksi kirjoitettiin luku, jossa tiivistetysti kuvataan kulle-
kin opettajalle ominaisimmat perspektiivit, strategiat ja jännitteet. Huomattavaa oli, että
kaksi opettajaa ilmaisi ajatteluaan voimakkaammin jännitteiden kautta. Perspektiivien ja
strategioiden valossa opettajan pedagoginen ajattelu ja toiminta tiivistettiin luvun otsi-
kossa näkyväksi pedagogiseksi ihanteeksi.
Pedagogista suhdetta koskevissa kuvauksissa ei opettajan perspektiiveillä ja stra-
tegioilla tai jännitteillä ollut niin suurta painoa. Niitä oli kyllä aineistosta löydettävissä.
Toisessa analyysivaiheessa van Manenin (1994) ajatukset pedagogisessa suhteessa ilme-
nevästä tahdikkuudesta peilautuivat ensimmäisessä analyysivaiheessa poimittuihin pe-
dagogista suhdetta kuvaaviin episodeihin ja otteisiin. Tässä risteyskohdassa, jossa teoria







tapa puhua merkityksellisistä asioista
tapa viestiä tarkoitusta
tapa luoda ilmapiiriä
tapa reflektoida omaa toimintaansa suhteessa oppilaisiin
Pedagoginen suhde ilmenee jatkuvasti läsnäolevana oppilaan huomioivana olemisen ta-
pana. Tästä syystä pedagogista suhdetta voidaan kiteyttää opettajaan tapaan tai tapoihin
tehdä erilaisia asioita. Edellä lueteltuja teemoja ei tarkasteltu tavalla, jossa aineisto olisi
saatu puristettua teemojen sisään. Helpoimmin aineistosta nouseviksi ja kaikkien opetta-
jien kohdalla selkeimmin näkyviksi teemoiksi nousivat tapa sanoa ja tapa ylläpitää
auktoriteettia. Näiden teemojen kautta voi havaita myös selkeästi kunkin opettajan erot.
Mikolla ja Marjalla korostui myös tapa reflektoida omaa toimintaansa suhteessa oppi-
laisiin.
Kunkin opettajan kohdalla ”pedagoginen suhde” –luvun viimeinen alaluku on tä-
män toisen vaiheen tulos. Keskeistä luvussa on tiivistetysti kuvata opettajalle luonteen-
omaisinta persoonallista tapaa olla pedagogisessa oppilassuhteessa. Tämä ”luonteen-
omaisin” ja ”persoonallinen” kiteytyi em. teemojen läpikäymisen kautta. Aineistojen
pohjalta olisi voinut nostaa monia muitakin piirteitä, mutta itse tulos – kiteytymä – nousi
voimakkaimmin esiin aineistosta ja sillä tavalla validoi itsensä.
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IV  Käsityön opettajan pedagogisen tiedon
lähteeltä – opettajakohtaiset kuvaukset ja
tutkimuksen tulokset
Anna
12.1   Annan kontekstin kuvausta
12.1.1   Annan taustoja
Anna on valmistunut käsityönopettajaksi 70-luvun loppupuolella. Hän teki valmistumi-
sensa jälkeen alan käännöstöitä ja toimi tavaratalossa turistiemäntänä sekä piti neuleko-
nekursseja, hame- ja housukursseja kotikuntansa ja lähikuntien kotiteollisuusyhdis-
tyksissä. 80-luvun puolella Anna teki paljon eri pituisia käsityönopettajan sijaisuuksia se-
kä oli askartelunohjaajan virassa kolme vuotta, josta osan äitiyslomalla ja hoitovapaalla.
Ennen kuin Anna sai nykyisen virkansa 80-luvun lopulla, hän oli naapurikunnassa eri-
tyiskoulussa käsityönopettajana kaksi vuotta ja luokanopettajana vuoden sekä yhden
vuoden käsityönopettajana kotikuntansa kahdella ala-asteella. Keväällä 1994 Anna oli
kuudetta vuotta omassa virassaan, joka oli yläasteen käsityönopettajan virka mutta johon
kuului myös ala-asteen tunteja. Koko ajan ala-asteen koulu on ollut sama (A-2) ja Anna
on mielellään toiminut siellä opettajana, koska on kokenut koulun hengen erittäin hyvä-
nä. Ala-asteella Annalla on ollut tunteja vähintään kahdeksan tuntia viikossa. Luku-
vuonna 93-94 hänellä oli ala-asteella 10 tuntia eli 5 ryhmää viikossa, kolmena eri päivä-
nä.
13.2.2   Luokkatila
Koska kaikki Annaa koskeva aineisto koottiin yläasteella esittelen tässä yhteydessä vain
hänen yläasteen luokkansa. Lukuvuosi 93-94 oli Annalla varsin poikkeuksellinen, koska
syyskaudella hän joutui opettamaan maantiedon luokassa koulussa tehtävän remontin
vuoksi. Tämän lisäksi yhteistä käsityötä toteutettiin ensimmäistä vuotta. Syksyllä Anna
veti ryhmilleen lähinnä lankatyö-aihepiirejä, koska ompelukoneita ei maantiedon luo-
kassa ollut. Keväällä hän opetti uudessa tekstiilityöluokassaan. Kuviossa 22. luokan poh-
japiirros.
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Kuvio 22.  Annan tekstiililuokka.
13.2.3   Opetuksen järjestämisestä ja aihepiireistä
Annan mielestä käsityön opetussuunnitelman perusteet antavat hyvän pohjan oman ope-
tussuunnitelman laatimiselle. Koulun käsityön opetussuunnitelmassa Anna ja Mikko ei-
vät ole maininneet perusteissa esitettyjä tavoitteita ja sisältöjä, vaan ovat pyrkineet me-
nemään niistä eteenpäin, kehittämään niitä kohti omaa käytäntöään (koulun käsityön
opetussuunnitelma liitteessä 1). Lukuvuosi 93-94 oli Annan kannalta hyvin rikkonainen.
Hän harmittelee sitä että on oppinut tuntemaan oppilaita entistäkin huonommin.
Mä en tunne nimeltä näitä oppilaita, se tässä on hankalaa. Muutenkin mä olen hirveen huo-
no oppiin ihmisten nimiä, yleensäkin. Ja sitten nyt, kun tämä on ollut näin rikkonainen tä-
mä vuosi, että meillä on ollut ensin tytöt täällä ja sitten pojat oli pienen jakson. Sitten tuli
taas tytöt takaisin. Ja mä en enää muistanut tyttöjenkään nimiä. Just kun mä olin alkanut
vähän oppiin, niin taas sitten Joulun jälkeen tytöt on ollu ja pojat tuli väliin ja taas tulee ty-
töt vielä sitten keväällä. Musta tuntuu, että mä en opi kenenkään nimiä sillai kunnolla tässä
tän vuoden aikana. Kun nämä on niin isoja ryhmiä sitten vielä, ettei ..  (A-150394-4)
Koululla oli melko uusi käytäntö se, että oppilasryhmät käsitöissä olivat suuria. Kaikki
seitsemännet luokat olivat 17-20 oppilaan ryhmiä. Myös seuraavalle vuodelle rehtori oli
määrännyt valinnaisryhmien vähimmäiskooksi 20. Annalle oli ilmoittautunut 16 tyttöä
valinnaiseen käsityöhön seuraavaksi vuodeksi, mutta sitä ei voinut perustaa em. minimi-
rajan takia. Annan yritykset keskustella ryhmien suuruudesta ja opetuksen vaikeudesta
niissä eivät saaneet vastakaikua. Työturvallisuuden kannalta isot ryhmät ovat myös































että näissä ei ole enää mitään rajoja ja rehtori oli sitä mieltä, että sitte täytyy vaan
opetussuunnitelmassa tehdä sillä tavalla, että esimerkiksi muutama oppilas tekee täysin
jotain muuta kuin sitä varsinaista työtä. Että ne työllistetään sitte jollain muulla tavalla
täällä. Se taas niinku toisaalta aiheuttaa opettajalle lisätyötä, kun pitää suunnitella
muutamaa oppilasta varten ihan erilainen ohjelma.
Tähän kai vaan pitää tyytyä, vai?
Nyt mulla on ollu aika sillain suht koht rauhalliset seiskaluokat, että .. ettei oo mitään
pahempia tämmösiä erityisongelmia ollut, mutta sit jonakin vuonna saattaa olla siellä
joukossa tosi hankaliakin tyyppejä, että..
 (A-180394-8)
Yhteisen käsityön toteuttaminen haki vielä uomiaan. Anna ei tiennyt, miten seuraavana
lukuvuonna yhteinen käsityö järjestetään. Olisiko ryhmät sekaryhmiä ja olisivatko ne
puoli vuotta kummassakin aineessa. Annan kokemus pojista tekstiilitöissä on ollut
myönteinen. Hänen mielestään pojat ovat mielellään ja innostuneina tehneet, ja saaneet
työnsä valmiiksi. Anna ihmetteleekin sitä, että tästä huolimatta monet pojat eivät ole
asenteitaan muuttaneet: “ne vaan väittää, että ei ne tykkää tästä ja tää on ihan tyhmää.”
Seitsemännellä luokalla pojat ovat olleet tekstiilitöissä 1/3 osan lukuvuodesta ja
tytöt 2/3 osan. Pojat tekivät syksyllä lankatöitä ja keväällä tuolinpäällisen sekä lisätöinä
vaihtoehtoisesti bokserit, penaalin tai merkin. Eräässä ryhmässä muutama poika teki
myös oma-aloitteisesti pipon. Seitsemännen luokan tytöt tekivät myös neuleen syyskau-
della ja keväällä tuolin päällisen lisäksi vaatteen, joka oli liivi, pusero tai hame.
Seitsemännen luokan poikien kanssa syksyllä neulonnan alkeiden opiskelu oli vai-
keaa. Anna totesi, että tällaiset sorminäppäryyttä vaativat tekniikat pitäisi opetella ala-as-
teella. 7-luokkalaisilla pojilla ei tahdo enää sormet taipua neulontaan. Kun pojat syksyllä
olivat tehneet koetilkun, Anna kyseli heiltä, mikä olisi sitten se varsinainen työ:
Anna: Mulla ei ole aikasempaa kokemusta seitsemäsluokkalaisten poikien neulonnasta,
että tämä on nyt - te ootte ensimmäisiä kokeilijoita, niin mä en sen takia osaa sanoa,
kuinka isot työt mä voin teiltä vaatia, mutta
Oppilas: Hei Jani..
Anna: Mä toivoisin, että me voitaisi yhdessä ratkaista ja sopia, että mitä tästä nyt sitten
tehdään.
Oppilas: Joo, lopetetaan tähän.
Toinen oppilas: Joo, mä voin lopettaa tähän.
Anna: Joko te ootte kyllästyneitä?
Oppilas: Joo!
(S-A-191193-12)
Anna toteaa työn olevan jatkuvaa reflektointia. Oppilailta tulee jatkuvasti palautetta suo-
raan tai epäsuorasti ja jokaista aihepiiriä aloittaessa “ajattelee kaiken kokemansa jollain
tavalla lähtöviivalle”. Tässä juuri heijastuu keskeinen opettajan tiedon luonteeseen liit-
tyvä seikka. Kaikki aiemmat luokkahuonekokemukset ovat olleet opettajan kannalta ak-
tiivisen oppimisen tilanteita ja aloittaessaan uutta aihepiiriä ne ovat lähtöviivalla mukana.
Siitä huolimatta jokainen startti on osittain ennustamaton ja avoin. Omaan työhön liit-
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tyvää pohdintaa ei voi välttää, koska, kuten Anna alla olevassa otteessa toteaa, koko ajan
karttuvasta kokemuksesta huolimatta tuntee, että vielä on paljon varaa tehdä paremmin.
Anna kokee, että kaikkina kuutena virassaolovuotenaan joka vuosi on tullut uusia asioita,
jotka ovat työllistäneet:
…kyllä tämä ihan täyttä putkea on ollut nyt kyllä siitä asti koko ajan, että ehkä vaan vielä
kiihtyvällä vauhdilla. Mutta toisaalta ne työt, tehtävät, ne on niinku jotenki muuttunu eri-
laisiksi, että mä en ehkä enää käytä niin paljon aikaa johonkin kangashankintoihin, kun mä
olen aikasemmin käyttäny. Että niitä mä olen ehkä oppinut organisoimaan vähän erilailla
... Aina on joutunut vähän ottaan lisää selvää eri asioista, niin semmonen kokemus on tie-
tysti karttunu ja sitä semmosta varastoo alkaa olla jo, mitä voi ottaa esille. Mutta kyllä
musta tuntuu, että kyllä mulla vielä hirveen paljon on tekemistä tässä… (S-A-180394-4)
Tekstiilityön opettajana Anna on yksin oman alansa edustajana opettajayhteisössä. Anna
kokee oman oppiaineensa puolesta puhumisen vaikeaksi opettajien keskuudessa ja tiukan
rehtorin alaisuudessa. Hän toteaa omasta persoonastaan, ettei ole mitenkään räiskyvä ja
karismaattinen ja että kaipaisi välillä ammatilliseen itsetuntoonsa vahvistusta.
Joskus tuntuu, että semmosta itsetunnon vahvistusta kaipais hirveen paljon. Että millä sitä
sais? Saisko sitä koulutuksella vai millä? Vai onks se vaan tästä omasta asenteesta, korvien
välistä kiinni, että..  (A-031194-2)
Anna toimii melko tiukkojen kontekstin ehtojen puitteissa: opetusryhmät ovat suuria, yh-
teisen käsityön vuoksi ryhmät vaihtuvat useammin – enemmän oppilaita ja vähemmän
aikaa oppilasta kohden – ja käsityön oppisisällöt on joutunut pohtimaan uudestaan. Li-
säksi koulu on läpikäynyt uudistuksia, jotka ovat työllistäneet opettajia. Anna ei koe saa-
neensa myöskään tukea muulta opettajayhteisöltä ja rehtorilta työlleen. 90-luvun kulues-
sa Annan olosuhteet helpottuivat, kun Mikon kanssa tuli kokeiltua erilaisia tapoja to-
teuttaa yhteistä käsityötä. Koulun rehtori myöhemmin vaihtui ja vaatimukset suurista
opetusryhmistä eivät olleet enää niin ehdottomia.
12.2   Käsityön opettaminen
12.2.1   Käsityön merkitys
Anna on ympärillään havainnut hyvin monenlaisiin käsityksiä siitä, mikä on käsityön
merkitys ja tehtävä koulun oppiaineena. Hän tuntui olevan huolissaan siitä, kuinka kapea
näkemys opettajakollegoilla ja ala-asteen opettajilla oli käsityöstä. Anna näkee käsityön
taustalla olevan hyvin monipuolisia ja erilaisia arvoja. Anna kuvaa keskusteluaan erään
luokanopettajan kanssa:
Ja kun mä yritin perustella, että mä en näe sitä niin kapeana. Mä näen sen laajempana asia-
na. Kaiken tekemisen pohjana oikeestaan, että miten oppii ottamaan huomioon erilaisia
asioita, mitä pitää ottaa jo suunnittelussa huomioon, mitä pitää ottaa toteutuksessa huo-
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mioon. Että oppii ottaan erilaisia asioita huomioon joka vaiheessa. Niin ei hän nähny sel-
lasta kantaa ollenkaan. Sitä sellasta erilaisten asioiden yhteen kokoomista ja sitten toisaalta
sitä taitoa toteuttaa se käytännössä, tai hyvin montaa asiaa tuoda käytännön tasolle. Sovel-
tamista ehkä se on parhaimmillaan, käsityö. Sitten tietysti on nämä käden taidot. Jos ei har-
jaannu tiettyihin asioihin tietyssä iässä, herkkyyskaudessa, niin sitten se on menetetty ja
sitten se on ohi. Sitten on ihan turha - tai en tiedä ihan turha - mutta hirveen työlästä ja hir-
veen vaativaa yrittää myöhemmin joskus opiskella tämmösiä asioita, jotka tietyssä iässä
oppis ihan helposti. (A-031194-1)
Annalla on vankka kokemus omista ala-asteen ryhmistään, että 9-11 –vuotiaat (3.-5.
luokkalaiset) ovat erityisen herkässä iässä käden taitavuuden suhteen. Tuolloin oppilaat
osaavat jo lukea ohjetta ja oppilaat ovat erityisen innostuneita tekemään ja harjoittele-
maan hienomotorisia tekniikoita. Anna harmittelee sitä, että A-2 koulussa oli tulossa nel-
jännelläkin puolen vuoden vaihtotyöskentely teknisen työn kanssa. Tämän vuoksi hän
ehkä joutuu luopumaan neulonnasta, koska ei halua luopua ompeluaihepiiristäkään.
Ja tytöillehän neljännellä luokalla varmaan ihanin asia, mitä ne on oppinut, on ollu
neulonta. Ja se neuletyön ihanuus, se viehtymys, semmonen rauhottava vaikutus: kun sen
oppii, sitä osaa tehdä ja mitä kaikkea siitä saa aikaan – kun näkee sen. Niin mä en voi
kuvitella, että mä siellä neljännellä luokalla ottaisin sitä neulontaa, koska sitä aikaa on niin
vähän. Se on se puoli vuotta, ja menee kuitenkin niitten alkeitten opetteluun niin paljon
aikaa. Sitten niiltä jää se ompelu kokonaan pois. Ja ompelussa taas saadaan niin nopeesti
niin näyttävää. Tässä on niin hirveen suuret valinnan vaikeudet, mitä opettaa milläkin
luokalla: että sen sais sen opetuksen mielekkääksi ja innostavaksi ja sais sen tekemisen
ilon säilymään ja sen kiinnostuksen säilymään. (A-031194-1)
Anna kokee nyky-yhteiskunnan toiminnallisen helppouden, suorituskeskeisyyden ja te-
hokkuusajattelun olevan ristiriidassa käsityön arvojen kanssa. Hänen koulussaan (yläas-
teella) voimakkaasti korostetaan teoreettisten aineiden merkitystä ja lukioon pääsyä kes-
keisenä tavoitteena, jolloin käsityöhön liittyvät arvot jäävät taustalle. Anna on huolissaan
“ihmisyyden köyhtymisestä, kuivettumisesta ja näivettymisestä” kun ei arvosteta ihmisen
monipuolista kehittymistä. Anna kysyi, “mitä tässä voisi tehdä?” ja totesi omassa koulu-
ympäristössään itsensä “hyvin voimattomaksi”.
12.2.2   Oppimisen tavoitteita
Annalle on tärkeää opettaa sellaisia tietoja ja taitoja, joita oppilaat tarvitsevat tässä ja nyt.
Nykyhetki on tärkeämpi kuin tulevaisuus. Tämän päivän oppimiskokemuksista jää joka
tapauksessa sitten siemen itämään. Oman opetussuunnitelmansa tavoiteluetteloon Anna
lisää ajatuksen “valmiin tuotteen tuomasta tyydytyksestä – sen tuotteen pitäisi olla käyt-
tökelpoinen”. Hän toteaa, että käyttökelpoisuus ja tuotteen tuoma ilo ja tyytyväisyys kul-
kevat rinnan koko käsityön prosessin ajan, suunnittelusta lähtien. Käyttökelpoisuus viit-
taa siihen, että valmistettava tuote on käyttäjälleen mielekäs ja tarpeellinen, oli se sitten
tarve-esine tai ei.
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Oppimisen tavoitteita pohtiessaan Anna ei kokenut olennaiseksi sitä, että milloin
opitaan pykäpistot ja missä vaiheessa virkkaus, vaan hänen mielestään keskeisimpiä ta-
voitteita on ajattelun opettaminen.
Mä olen nyt vihkiytynyt tässä, jollain tavalla sitoutunut, just semmosen ajattelun opetta-
miseen. Viekö ne sitten sen käden taidon nyt mennessään, että mistä mä löydän sen käden
taidon nyt taas tähän mukaan? ..Koska mä en edes tykkää siitä käden taito nimityksestä,
kun ei se ole sitä pelkästään. Mun mielestä se on just niin voimakkaasti sitä, että loogisesti
osaa tehdä asioita oikeessa järjestyksessä. … Se on nimenomaan, että sä osaat ajatella, eikä
vaan se, että osaat tehdä jotain suoraa saumaa, tai kutoo jotain kangaspuissa..   Elikä just
tää, että ite on jotain oivaltanut ja niin siinä on samanlainen mielihyvän tunne. Ei siinä tar-
vitse mitään sen kummempaa palkkaa siitä hommasta. Jospa se oppilaillekin alkais olla
palkitsevaa, juuri se semmonen oivaltamisen ilo. (S-A-150494-8)
Anna pyrkii ottamaan oppilaiden mielipiteet huomioon aihepiirejä ja tehtäviä töitä suun-
niteltaessa. Tavoitteena hän pitää sitä, että “kaikilla luokka-asteilla kaikki oppilaat teke-
vät monimuotoisia töitä” ja hän kokee siinä myös onnistuneensa. Tämä kuitenkin edel-
lyttää sitä, että uskaltaa opettajana antaa vastuuta oppilaille. Oppilaiden välinen yhteistyö
ja tuki on tällöin tärkeää, vaikka siitä johtuen ajoittain arviointi on vaikeaa. Hän toteaa,
että “semmosta asiaa mä en välttämättä huomaa, enkä voi varmistaa, että kuka onkaan
ollut se aivo tässä hommassa ja kuka on ottanut vaan mallia”.
Kun tekemisessä vastuuta on paljon oppilailla, se tarkoittaa myös sitä, että oppilaat
määrittelevät itse tuotteen laatutason. Annan mukaan se taas edellyttää opettajalta kykyä
positiivisesti antaa palautetta oppilaalle, koska opettajana on pidettävä yllä jonkinlaista
laatutasoa. Tämä on Annan mielestä vaikeaa. Murrosikäiset ovat hänen mielestään hyvin
herkkiä loukkaantumaan.
Anna ilmaisee opetusryhmilleen säännöllisin väliajoin työskentelyyn ja toimintaan
liittyviä tavoitteita. Seuraavassa muutama ote tilanteista, joissa Anna selkeäsanaisesti
esittää tavoitteita. Molemmat otteet ovat seitsemännen luokan poikien käsityöryhmistä.
Hei, samalla kun sä opit tekemään tämmösiä tekstiilikäsitöitä, opit ompelemaan, niin –
Hannu - samalla opit myös työskentelemään ohjeen mukaan. Tämä työjärjestys on täällä
taululla sitä varten, että sä katsot tästä, mikä sulla on seuraava vaihe. Ja kun olet tässä nel-
jännessä kohdassa, eli päällikeompelussa, niin sulla on taas monistepaperi sitä varten.
Yrittäkääs päästä semmoseen mahdollisimman omatoimiseen työskentelyyn ja mielelläni
soisin, että autatte toinen toisianne, jos vaan voitte. Opettaja ei ihan kaikkien luona voi olla
yhtaikaa niin, että yrittäkää tehdä yhteistyötä. Mutta kankaan leikkuulupaa ei saa toinen
oppilas toiselle antaa. (S-A-150394-13)
Muistattehan edelleen samat asiat kuin aikasemminkin, että yritätte tehdä itsenäisesti töitä
ohjeiden mukaan ja myöskin käyttää toistenne asiantuntemusta hyväksenne tekemällä yh-
teistyötä ja yritätte ottaa siitä omasta työstä niin paljon kun se on mahdollista, itsellenne. Ja
se kysymys, jonka sä tuut minulta kysymään, ei mielellään saisi olla se, että “mitä mä nyt
teen?” vaan se olis mieluummin se ehdotus siitä: “näin ajattelin tehdä”. Ja tulette vaan
kontrolloimaan sen oman ehdotuksenne sitte. Onko nyt kysyttävää tässä vaiheessa? Hyvä.
(S-A-120494-2)
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12.2.3   Opetuksen pulmia ja tavoitteita
Yhdeksi perusperiaatteeksi ja tavoitteeksi työlleen Anna on Mikon kanssa todennut aja-
tuksen, että jos työt sujuu ja oppilaat viihtyy niin silloin itsekin viihtyy. Anna pohtii,
kuinka paljon täytyy tehdä etukäteen töitä, jotta saisi oppilaat viihtymään. Tämän kysy-
myksen kanssa Anna kamppailee useampaan otteeseen: “teenkö tarpeeksi töitä oppitun-
tien sujumisen edistämiseksi?”
Keskeinen opetuksen järjestämiseen liittyvä, jatkuvasti oppitunnilla konkretisoi-
tuva problematiikka, josta Anna puhuu useaan otteeseen, on töiden eriytymistä ja rajoit-
tamista, vapauksia ja vastuuta koskevaa. Arkinen koulutyö on jatkuvasti näiden kysy-
mysten kanssa kamppailua. Siinä ovat vaakalaudalla toisaalta Annan tarve ottaa haltuun
yhteinen luokkatilanne ja toisaalta oppilaiden motivaatio. Oppilaiden mielipiteen huo-
mioiminen toteutettavien töiden valinnassa on tärkeä motivaatiota ja innostusta virittävä
tekijä. Samalla voi huomioida oppilaiden omaa lähtötasoa.
Monta kertaa miettinyt sitä, että … pitäiskö teettää enemmän just jotakin tiettyä samaa.
Kun siinäkin lähden aika lailla alussa jo siitä, että saa eriytyä ja joskus se rajojen asetta-
minen on aika vaikeeta, että mistä löytää ne kehykset, joitten sisällä saa toimia. (S-A-
150394-11)
Kuitenkin sitten kun nämä työt lähtee eriytymään, on tärkeätä, että ne saa eriytyä. Se me-
nee niiden jokaisen oppilaan kohdalla eri reittiä ja siinä vaan täytyy pitää langat käsissään
tietenkin. Mun mielestä mahdollisimman hyvä itse osaaminen, eli tämän käsityöalan osaa-
minen on tärkeätä. On sitten joka kohtaan antaa jotain ohjeita. Ja osaa rajoittaa, että pystyy
tekemään niitä rajoja oppilaille sitten toisaalta just siinä heidän omassa suunnitteluvai-
heessaan. Se on musta hirveen tärkeätä tässä. (S-A-150394-12)
Edellä kuvattu eriytymisen ja tätä kautta oppilaan huomioimisen tärkeys heijastelee kes-
keistä käsityön opettajan pedagogisen sisältötiedon teemaa. Oma ammatillinen osaami-
nen heijastuu kykynä pitää ”lankoja käsissään”, vaikka oppilaiden työt eriytyvät. Oppi-
laille voidaan antaa vapauksia ja kuunnella heidän tarpeitaan, mutta samalla se tarkoittaa
sitä, että he joutuvat myös ottamaan enemmän vastuuta työstään. Valinnaisessa käsi-
työssä hiukan erilaiset työt ja eri materiaaleista tehdyt työt edesauttavat yleistä työsken-
telyn sujumista. Tällöin koneet ja työskentelytila ovat käytössä monipuolisemmin.
Kahdeksannen luokan valinnaisen käsityön ompeluaihepiirissä oli muutama lasten vaat-
teiden tekijä, hameita, kesämekkoja, liivejä jne. Yksi oppilas teki myös kesken jäänyttä
neulepuseroa.
Vapauksien antamisessa Anna kokee myös olevan rajansa, koska silloin saattoi it-
se menettää tilanteen hallinnan ja se taas aiheuttaa sen, etteivät oppilaat ole tyytyväisiä
töihinsä.
Se tässä on ongelma, että valinnan vapautta täytyisi osata antaa sopivasti, jotta se työ olisi
mielenkiintoista ja mielekästä. Mutta sitten kuitenkin pitää langat käsissään, että ei anna
rönsyillä liikaa. Niin ne on tyytyväisiä niihin töihin. Sitten jos antaa liikaa vapauksia, niin
sitten ei ole.  (S-A-150394-6)
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Jotta edellä kuvattua vapauksien ja vastuun tai eriytymisen ja rajoitteiden kenttää voisi
hallita, edellyttää se Annan mielestä “sormituntumaa”, joustavuutta ja läsnäolokykyä.
Hän toteaa, että täytyy olla sormituntuma tekemiseen ja kuinka kauan oppilaalta vie ai-
kaa enemmän kuin itseltä. Joustavuuden hän toteaa olevan persoonallista. Omasta luon-
teesta löytyy sallivuuden rajat. Kompleksiseen luokkatilanteeseen ei Annan mielestä voi
valmistautua niin, että tekisi etukäteen ohjeita jokaiselle oppilaalle erikseen. Hän toteaa:
“se on tärkeetä, että tässä edetään nyt tän homman mukaan, että katsotaan, mitä tuleman
pitää”. Nämä Annan sanat heijastelevat havainnollisella tavalla opettajan pedagogisen
tiedon situaatiossa – tai kuten van Manen (1994) toteaa: silmänräpäyksessä – aktuali-
soituvaa luonnetta.
Anna painiskelee myös aikaansaamisen ja kiireettömän tekemisen ongelman
kanssa. Anna kertoi ala-asteen puolelta neljäsluokkalaisten ryhmästä:
Neljäsluokkalaiset sai esimerkiks tehdä sen kokosen tilkkutyön, kun ne halus tehdä. Joil-
lakin meni siihen aikaa sitten. Sitä aikaa meni todella paljon, että melkein koko syysluku-
kausi tehtiin sitä pelkkää tilkkutyötä. Ja jotkut teki nyt kevään puolella vielä, ihan pari op-
pilasta. Niillä oli isot työt ja ne tykkäs tehdä, …rauhallisesti, nautiskellen vaan. Ja kaikkee
muutakin asiaa kyllä hoidettiin siellä tunnilla välillä. Mutta en mä koko ajan ollu niskassa
hiostamassa. Mutta näki selvästi, että ne tykkäs tehdä sitä työtänsä. Kyllä ne varmaan siinä
oppivatkin. (S-A-150494-8)
Anna toteaa kertoneensa tämän ryhmän mukavasta rauhallisesta tunnelmasta kollegal-
leen, joka sitten oli todennut: “Aijaa, kyllä mulla ainakin oppilaat enemmän ehtii töitä
tehdä”.
12.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus
Kun oppilaat saapuvat Annan luokkaan, he vievät reppunsa luokan etuosassa kaapiston
takana oleviin lokeroihin ja samalla ottavat kaapista laatikkonsa ja kantavat omalle pöy-
dälleen. Pöydän alla on kiskot laatikkoa varten. Oppilaat sen jälkeen odottavat paikoil-
laan tunnin aloitusta. Aivan kuten Mikon teknisen työn tunneilla ja ilmeisesti heidän
koulussaan muutenkin on tapana, tunnin alussa opettaja ja oppilaat tervehtivät seisaaltaan
toisiaan.




Anna: Istukaa, olkaa hyvät.
(S-A-150394-1)
Annan käsityötunneille on ominaista, että hän sekä oppitunnin alussa että lopussa ja jos-
kus myös kesken oppitunnin tekee jonkinlaisen tilannekatsauksen. Hän jäsentää liitutau-
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lulle keskeisiä teemoja ja tehtäviä, joiden avulla orientoi oppilaita käsillä olevaan työs-
kentelyyn. Joskus hän saattoi myös palata siihen, mitä aiemmilla oppitunneilla oli opittu.
Seuraavassa episodissa Anna on aloittamassa oppituntia, jossa osa pojista vielä tekee
tuolin päällisiä ja osa erilaisia lisätöitä.
Anna: Kuinka moni on tekemässä shortseja? Kolme.
Kirjoittaa taululle.
A: Ja onks penaali kenelläkään kesken? Kuinka moni teistä on tehnyt penaalin? Kaksi. Siis
te ootte tehny sillon joskus kolmannella. Selvä. Mä tarkotin, että kuka on tehnyt tänään,
siis tässä jaksossa. Ei tästä ryhmästä kukaan. Keskiviikon ryhmäläiset on tehneet
penaaleja. Niitä on tuolla seinillä muuten näkyvillä, että voitte sieltä katsoa.







A: No niin, katoppa tänne taululle nyt. Jos teet sen vapaavalintaisen työn, niin
suunnitelma ja työjärjestys pitää mulle esitellä ennen kuin voit sitä ryhtyä tekemään. Ja
muistatte, että koulun kankaista ei saa leikata mitään, ennen kuin mulle on näytetty
leikkuusuunnitelma. Sehän on vanha asia, eikö?
Oppilaat: Juu.
(S-A-120494-1)
Vastaavalla tavalla Anna pyrkii oppitunnin päättyessä kokoamaan päivän saldon: sujuiko
työt niin kuin oppilaat olivat toivoneet ja jos ei niin mistä se johtui. Oliko sujumatto-
muuteen syynä oppilaan oma mielentila tai motivoitumattomuus vai oliko ohjeissa puut-
teita. Jos keskustelun aikana nousi sellaisia asioita, joihin Anna katsoi voivansa vaikut-
taa, hän myös pyrki asioiden eteen tekemään jotain. Oheinen episodi kuvaa yhden poi-
karyhmän tuolinpäällisen valmistus-kertaa.
Anna: No niin, menkääpä paikoillenne hei nyt.
Nyt mä odotan, että kaikki istuutuvat paikoilleen vielä hetkeksi. Laitatko järjestykseen sen
pinon, se on vähän levinnyt.  Tuolla ompelukonepöydällä on jonkun jotakin. Se on tosta
laatikosta. – Se olikin Antin viivotin.
No niin, pari kysymystä tästä tunnin kulusta. Kuka mielestään pääsi tänään hyvin asioissa
eteenpäin? .. Tämä oli nyt ensimmäinen kerta ja ... mikä siinä sitten oli teillä haittana,
teillä, jotka ette mielestänne päässeet eteenpäin? Timo.
Timo: Tuoli oli niin oudon muotonen, että mä en keksinyt siihen...
Anna: Tuntuuks susta, että sulla meni hukkaan tämä aika
Timo : No, kyllä se meni hukkaan ..
A:  Opitko sä niistä asioista, joita yhdessä otettiin esille, kuitenkin jotain, tuntuks susta
siinä mielessä, jos sä nyt oikein tosissas ajattelet, niin kyllähän se siihen sun omaan
työhön, kuitenkin jotain pohjaa antoi vai..
Timo: Kyllä mä ne opin ihan hyvin
A:  No Jukka.
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Jukka: Mä en oikein tienny minkä jälkeen pitäisi tehdä mitäkin, kun sä olit koko ajan
varattu, niin ei sitä oikein päässy kysyyn, siinä meni aikaa.
A: No, jos nyt jälkeenpäin ajattelette niin mitä mä olisin voinut niinku aluksi ehkä
enemmän kertoa, jos sä ajattelet sillai.  Tai missä järjestyksessä mun olisi pitänyt ottaa
asiat, vai onks teillä mitään ohjetta.
Oppilaat vastaa.
A: Työjärjestys selkeemmin, niin.  Joo just – se jäi epäselväksi.
…
…  ja ensi kerralla suunnitellaan ne kuviot, leikataan kankaat ja alotetaan päällikeompe-
lukuvioiden ompelu. Ja ennen sitä päällikeompelukuvioiden ompelua sitten pikkusen ker-
rataan ompelukoneen käyttöä. Semmosta on luvassa ensi kerralla. Kyllä nämä tästä, nämä
tuolinpäällisetkin alkavat hahmottua.
 (S-A-180394-31)
Annan oppitunneilla loppusiivous aloitetaan 5-10 minuuttia ennen tunnin päättymistä.
Kahden järjestäjän tehtävänä on toimia työnjohtajina, jotka valvovat, että jokainen oppi-
las siistii oman paikkansa, palauttaa käyttämänsä työvälineet paikoilleen ja että luokka
jää siistiin kuntoon. Edellä kuvattu loppukatsaus tehdään siivouksen jälkeen. Aivan tun-
nin päätteeksi Anna kysyy järjestäjiltä, voidaanko muut oppilaat päästää pois. Kun muut
oppilaat ovat menneet, Anna vielä tekee yleissilmäyksen järjestäjien kanssa luokkaan ja
antaa järjestäjille luvan poistua.
12.2.5 Arviointi
Arviointityöskentelyn Anna perustaa oppilaan itsearviointiin, jonka perusteella hän pyr-
kii keskustelemaan jokaisen oppilaan kanssa erikseen. Arvioinnin apuvälineenä Anna on
käyttänyt paljon eräästä tekstiilityön oppikirjasta omaksumaansa neliapila-kuviota.
Seuraavassa otteita pitkästä episodista, jossa Anna opettaa neliapila-kuvion käyttöä
itsearvioinnin välineenä. Arvioijina ovat 7. luokan tytöt ja arvioinnin kohteena on vaate,
joka oli joko liivi, pusero tai hame.
Anna: Kuuntele tarkasti kaikki vaihtoehdot ensin läpi ja sen jälkeen sitten laitat rastin
siihen ruutuun, joka sinun mielestäsi parhaiten vastaa sinun tietojesi tasoa. Nyt tää tietojen
osuus lähinnä käsittelee ohjeiden ymmärtämistä ja ohjeen mukaan työskentelyä.
Kiitettävällä tasolla osaat työskennellä ohjeen mukaan ja osaat soveltaa ohjetta omaan
työhösi. Pystyt siis työskentelemään itsenäisesti ohjeen mukaan ja osaat soveltaa. H, hyvä
taso edellyttää sitä, että pystyt, tai yrität käyttää ohjetta hyväksesi. Yrität työskennellä
ohjeen mukaan. Tyydyttävä taso: työskentelet lähinnä vain opettajan ohjauksen avulla. Eli
vain tällasen henkilökohtasen kädestä pitäen näyttämisen avulla. Ja välttävä taso, ei
oikeastaan huolehdi siitä yrittämisestä mitenkään, eli työskentelee vain kun joku patistaa
töihin.
Joko osaat tehdä valintasi.
Oppilas: Tuleeks siihen rasti siihen päälle?
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A: Rasti siihen päälle, siihen ruutuun, joka.. no mieluummin rasti niin, että se selvästi siel-
tä näkyy, mitä tarkotat. Oikein kunnollinen rasti siihen päälle. Voinko mennä eteenpäin?
Taitoihin piirretään ihan samanlainen ... apila.
Mä alotan taas kiitettävästä taitojen tasosta.
Kiitettävällä tasolla oppilas työskentelee
sujuvasti, nopeasti, työ edistyy reippaasti ja työn
jälki on siistiä ja hyvää. Jos virheitä tulee, niin
oppilas huomaa virheensä itse ja pystyy ne itse
korjaamaan. Ja suunnittelutaidoista vielä ehkä,
että hänellä on ihan tällasia, et hänellä on omia
ideoita, joita hän pystyy taas soveltamaan siinä
työn toteutusvaiheessa. H-tason oppilas …
Sitten asenteet, ja taas samanlainen. Kiitettävä
ryhmätyöskentelytaito on sellasta, että oppilas
tulee toimeen kaikkien kanssa ryhmässä.
Opettaja on myöskin yksi ryhmän jäsen, joten
oppilas tulee toimeen opettajan että muiden
ryhmän jäsenten kanssa. Ja nyt se ryhmä on
koko luokka, tai siis koko tämä käsityöryhmä
tässä. …
Ja taas samalla tavalla sitte. Kiitettävällä tasolla
työtyytyväisyys on sitä, että oppilas on erittäin
tyytyväinen omaan työskentelyynsä tämän työn
aikana ja hän on myöskin erittäin tyytyväinen
työn lopputulokseen. Siis sekä tähän
työskentelyprosessiin, että työn lopputulokseen.
…Ja hyvällä tasolla …(S-A-030594-5)
Itsearvioinnin päätteeksi Anna pyytää oppilaita vielä omin sanoin kuvaamaan tunnel-
miaan ja tuntojaan aihepiiristä tai koko “käsityövuodesta” siihen mennessä: onko aiheet
olleet sopivia, mielenkiintoisia, ovatko saaneet tukea riittävästi työskentelyyn, mitä toi-
vomuksia opettajalle, mikä on ollut hyvää.
Anna toteaa edellä kuvatunlaisen arvioinnin olevan selkeä ja kohtuullisen nopea.
Se on riittävän tarkka – ei mennä liikaa yksityiskohtiin muttei olla liian yleiselläkään ta-
solla. Itsearvioinnista näkee kerralla, miten oppilas omaa toimintaansa arvioi. Anna ko-
keili kevään –94 kuluessa myös toista arviointilomaketta, muttei ollut niin tyytyväinen
sen antiin. Tästä neliapila-kuvion soveltamisesta havaitsi sen, että Anna oli vuosien var-
rella harjaantunut sen käyttöön.
Anna pyrkii siihen, että tällainen itsearviointi ehdittäisiin toteuttaa riittävän ajois-
sa. Silloin hänellä itsellään on aikaa tutustua siihen samalla kun arvioi oppilaiden töitä.
Viimeisien tuntien aikana Anna sitten pyrkii keskustelemaan jokaisen oppilaan kanssa
erikseen tämän arvioinnista ja työstä. Seuraava episodi on 7-luokan tyttöjen viimeisiltä
tunneilta, joiden aikana Anna käy oppilaiden kanssa yksitellen läpi näiden arviointia.
Arvioinnin kohteena on samainen vaate (liivi, pusero tai hame).


















Anna: Onks me tästä puhuttu yhdessä vielä?
Saija: Ei.
Anna: Tuutko tähän viereen, niin katsotaan.
Saija siirtyy Annan viereen ja yhdessä katsovat Saijan itsearviointia.
A: Tiedoissa oot sitä mieltä, että sä et ole pystynyt käyttämään ohjeita hyväksesi, vaan oot
työskennellyt lähinnä opettajan ohjauksessa.
Saija: Ne oli niin hankalat ne ohjeet. Ei saanu selvää.
A: Sä yritit kuitenkin. Et me voidaan panna tonnekin rastia. Taidoissa pyrit nopeuden,
huolellisuuden ja varmuuden lisäämiseen.
S: Kyllä mä yritin ainakin.
A: Pääasia ei ollu se, että työn saa jotenkuten valmiiksi, vaan sä yritit…
S: Mä yritin tehdä siitä mahdollisimman hienon.
A: Just. Just. Noni – ihan hyvä.
Ryhmätyötaidoissa oot tullu toimeen kaikkien kanssa melko hyvin ja ollut täällä ihan
myöteinen, positiivinen ryhmän jäsen. Etkä oo toisia häirinny ja haitannu.
Saija nyökkää.
A: Sitten oot työhön melko tyytyväinen sekä työn lopputulokseen että työskentelyyn.
S: No en mä siihen työskentelyyn,  mut siihen et mä sain sen valmiiks edes joten kuten
hyvin.
A: Ihan kiva.
Anna ottaa liivin eteensä. Toteaa muutamasta kohdasta: muotokaitaleen saumat jäävät
hiukan näkyviin oikealla puolella. Vähän on semmosia yksityiskohtia, joissa… Katsovat
yhdessä keskietu-kohtaa liivissä.
S: Se on varmaan sen takia, kun mä jouduin purkamaan sen yhden kerran, niin…
A: Just. Mutta hyvä, että se on nyt valmis sitte.
Saija viikkaa liiviä ja Anna katsoo arviointikirjaansa, merkkaa arvion kirjaansa ja Saijan
itsearviointi-lappuun. Antaa lapun Saijalle sekä osoittaa numeroa todeten:
Pikkusen tosta huolellisuudesta tän verran mutta muuten ihan hyvä.
(S-A-240594-0.29.45-0.32.18)
Tällainen perusteellisuus ei aina ollut mahdollista. Erityisesti jaksosysteemissä saattoi
joidenkin aihepiirien kanssa tulla hyvin kiire. Itsearviointia Anna kuitenkin kaikilta op-
pilailtaan edellytti. Ajanpuute verotti Annan ja oppilaan välistä kahdenkeskistä palautet-
ta. Edellä kuvattu episodi kuitenkin havainnollistaa sitä, miten oppilaan kyky havaita ja
arvioida omaa työskentelyään kehittyy. Oman työskentelyn arvioiminen artikuloimalla
edesauttaa muutoin hiljaiseksi jäävää tekemisen tietoa.
12.2.6   Opetuksen toimintatapoja
Annan tapa aloittaa ja lopettaa oppitunti kuvaa hyvin hänen tapaansa jäsentää ja selkiyt-
tää oppitunnilla tapahtuvaa yhteistä toimintaa. Hän toteaa, että aina, esimerkiksi valin-
naisen käsityön tunneilla, tämä ei ole välttämätöntä ja usein myös tunnin loppuun jää
liian vähän aikaan yhteiselle arvioinnille. Poikien opettamisessa Anna toteaa strategioi-
den olleen hyödyllisiä:
134
Mutta tämmösissä just, poikien kohdalla mä oon todennu, että jotenkin se järjestelmälli-
syys täytyy olla aika selkeä. Selkeästi esillä, että se... Että se on ehkä mulle itellenikin, ja
tietenkin niille oppilaille, jotka on just tulleet sinne ja kaikki on outoa ja uutta. Että niillä
on joku kiinnekohta. (S-A-150494-1)
Anna saattoi oppitunnin aloitustilanteen jälkeen opettaa kaikille yhteisesti pidemmän ai-
kaa varmistaakseen oppilaiden sujuvan jatkotyöskentelyn. Erityisesti aihepiirin alussa
näitä tilanteita tulee paljon. Seuraavassa episodi tilanteesta, jossa Anna kysellen varmis-
taa aiemmin opittua ja ryhtyy monisteen avulla tarkemmin selvittämään päällikeompelun
vaiheita.
Anna: Hei nyt, .. nyt ei jatketa töitä vielä vaan nyt keskitytään vähän aikaa siihen, miten
tästä jatketaan, että saatte lisää ohjeita. (kirjoittaa taululle KAAVA)
Ensimmäinen asia on ollut kaava ja kaavan te olette tehneet. Onko joku teistä jo
suunnitellut sen kuvion. (kirjoittaa taululle KUVIO)
Muistatteko, mikä se kuvio on nimeltään? Millä tavalla se tekniikka, jolla se toteutetaan,
vaikuttaa siihen ... kuvion kokotavan nimeen? Muistatteko? No, selitä, Jani , miten sä
tekisit sen kuviosi?
Jani selittää (ei kuulu nauhalle).
Anna: Niin, se pohjakangas..
Jani: Niin, mä asetan sen siihen työn päälle..
Anna: Minkä työn?
Jani: Mä en muista
Anna: Joo, no mä ajattelinkin, että tämä jäi varmaan sillai hyvin hataraksi tämä homma.
Sä muistaisit paremmin vai? Kerro.
Oppilas: Sitä kun on se kangas, joka pistetään siihen tuolin päälle, vaikka musta ja sitten
se kangas, millä värillä se tulee, vaikka valkosella. Sitten ne laitetaan päällekkäin,
valkonen päälle ja sitten tämä siihen valkosen päälle ja sitten...
A: Joo, ja nyt me ollaan tästä työtavasta... niin ... se työtavan nimi jäi vielä löytymättä.
Meillä oli viimeksi siitä puhetta, muistatko sinä.
Oppilas: Päällikeompelu
Anna: Joo, päällikeompelu. Mä otin monisteita tästä työtavasta 10 kpl, että ottakaa parin
kanssa yhteinen ohje. Pankaa siitä jakoon, mä jätän itselleni tästä yhden. Täältä on
tulossa kaikille tällaset päällikeompeluohjeet, joihin tutustutaan nyt ensiksi. Jaakko laita
reippaasti eteenpäin. Parin kanssa yksi yhteinen ohje. Käydääs se ohje läpi ykköskohdasta
lähtien. Hannu, mitä tapahtuu siinä ykköskohdassa? Mitä siinä tehdään?
(S-A-150394-2-3)
Joidenkin opetustilanteiden päätyttyä, Anna vielä kertaa kysellen työskentelyn kulkua.
Seuraavassa episodissa poikaryhmälle on opetettu tuolin päällisen leikkaamista ja päälli-
keompelukuvion valmistamista ja Anna vielä kertaa opeteltuja asioita tilanteen päätteek-
si. Tilanne on hyvä esimerkki siitä, miten opettajakeskeisen opetustilanteen jälkeen voi-
daan epäsuoran ohjauksen avulla vahvistaa oppilaan oppimista ja helpottaa tämän orien-
taatiota tulevaan työskentelyyn.








A: Joo, sitten - päällikeompelukuviota jos ajatellaan, niin mitä muuta sä tarvitset?
Oppilas: Tota kaavapaperia
A: niin ja siinä pitää olla..
Oppïlas: piirretty..
A: just se kuvio, näyttäkää myöskin sen kuvion suunnitelmat mulle, että ..   (S-A-150394-4)
Anna usein pysäyttää työskentelyn huomatessaan jonkin tärkeän asian kertauksen tai yh-
teisen ohjauksen tarpeelliseksi. Esimerkiksi, kun 8. luokan valinnaisryhmässä oppilaat
aloittelivat vaatteen ompelua, Anna kävi läpi näiden kanssa 7. luokalla opittuja mittojen
ottoon, kaavoihin, leikkuusuunnitelmaan liittyviä asioita. Tämä tapahtui luontevasti toi-
sen opetustunnin alussa, kun oppilaat tulivat välitunnilta. Näissäkin tilanteissa Anna ko-
ko ajan jäsensi asiaa liitutaululle ja vuoroin kysellen, vuoroin selostaen.
Anna käyttää perusasioiden opettelussa oppikirjaa hyväkseen. Kun Anna kävi
erään poikaryhmän kanssa läpi klaffituoliin tehtävän istuinosan kaavaa ja puhui päär-
meenvarasta, oppilaat kysyivät, mitä tarkoittaa päärme. Anna pyysi oppilaita hakemaan
kirjakaapista oppikirjat ja selvitti kirjan kuvien avulla, mitä ovat yksitaitteinen ja kaksi-
taitteinen päärme. Silmiinpistävää oli, että pojat varsin vastahakoisesti tarttuivat oppikir-
joihin. He olisivat halunneet päästä kokeilemaan ompelukonetta.
Anna: No niin, nyt me on käsitelty tässä siis päärmettä. Mikä on päärme - se kysymys
heräsi, kun ...
Oppilas: Miten se tohon leveyteen liittyy?
Anna: Tähän leveyteen? Se liittyy sillä tavalla, että siihen leveyteen pitää lisätä
päärmeenvara, jotta sinne voidaan tehdä se päärme, niin siinä täytyy olla sitä käännettä
varten kangasta niin paljon, että siihen voidaan tehdä se käänne. Jotta siitä valmiina –
katoppas tänne – jotta se kangas sitte valmiina on tämän kokoinen, niin siihen pitää tässä
vaiheessa, kun sitä kangasta leikataan ottaa varaa sitä päärmeen tekoa varten.
Ymmärsiksä? Joo. Onks teillä vielä kysyttävää? (S-A-180394-17)
Episodi kuvastaa havainnollisella tavalla, minkälaisten ongelmien kanssa oppilaat käsi-
työtunnilla kamppailevat. Kankaan ja kaavan leikkaamisen hahmottaminen edellyttää kä-
sitteiden hallintaa ja työskentelyä ennakoivaa ajattelua mielikuvien tasolla.
Demonstraatiotilanteissa, joissa Anna havainnollisti yhteisesti jonkin tehtävän suo-
rittamista, hän tarkkaan huolehti siitä, että kaikki pystyvät näkemään hänen esitystään.
Suurin osa oppilaista teki tuoliprojektin yhteydessä yksinkertaisen nelijalkaisen jakkaran,
jossa oli puinen ruuveilla kiinnitetty neliönmuotoinen istuinosa, jonka kulmat oli pyöris-
tetty. Vaikka Anna oli käynyt yhteisesti läpi tuolin päällisen kaavan piirtämistä, hän ha-
vaitsi, että joillekin oppilaille yhtenäisen viivan piirtäminen oli vaikeaa. Hän demonstroi
vielä konkreettisesti kaavan piirtämistä yhden tuolin avulla. Kun tuolin puisen istuinosan
ääriviivat oli kopioitu kaavaan ja kankaan tarvitsema lisävara määritelty, Anna näytti mi-
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ten mittaliisalla mitataan 5 cm tukipisteet tuolin sivuviivasta kahdesta kohtaa ja yhdiste-
tään viivottimella. Osittain kysellen Anna pitää poikien mielenkiintoa yllä.
Anna: Eli nää suorat osat on helppo yhdistää, sun ei tarvi ottaa kuin tuolta molemmista
päistä vaan mitta kertaalleen. Ja sitten voit yhdistää nää merkit viivottimella. Eiks tää oo
teille ihan selvä homma tämmönen. Mut mites me tommonen kaari saadaan? Onks teillä
siitä kokemusta?
Oppilas: Ei o, ei oo kokemusta.
Anna: Ei oo kokemusta tämmösestä. No sitten tehdään näin että vain sentin, sanotaanko
noin sentin, kahden sentin välein mittaatte tän viis senttiä tässä kaaressa niin, että koko
ajan tää mitan toinen reuna on täällä tän kaaren suuntasesti, että tää tulee ihan
kohtisuoraan tätä viivaa vastaan tää etäisyysmitta tonne.
Oppilas: Sitten taas päästiin suoralle..
Anna: Ja sitten taas päästiin suoralle.. Ja nyt nää voidaan yhdistää tästä sitten tämmösellä
yhtenäisellä viivalla noin. Kun rannetta tukee tähän pöytään, niin saa hyvin tämmösen
yhtenäisen viivan. Tähän tapaa näin. (S-A-180394-21)
Työskentelyn aikana Anna tarttuu ongelmakohtiin ja pyrkii myös kaikille yhteisesti tuo-
maan esiin näitä ongelmia. Joillakin tunneilla, erityisesti valinnaisessa käsityössä tällaisia
tilanteita saattoi syntyä moniakin. Oppilaat ajoittain varsin vastahakoisesti keskeyttivät
työskentelynsä. Seuraavassa esimerkki tilanteesta valinnaisen käsityön vaate-aihepiiristä.
Anna: Hei, kaikki mukaan nyt tähän keskusteluun. Te jokainen ootte tekemässä vaatetta ja
jos sä haluat siitä vaatteesta istuvan, Tarja (keskeyttää näin Tarjan ompelun koneella).
Niin millon pitää vaatetta sovittaa?
Oppilas: Koko ajan.
Anna: Johanna.
Johanna: Ainakin niitä kaavoja.
Anna: Ensin kaavoja, ennen kuin edes tehdään leikkuusuunnitelmaa. Sitten kun on leikat-
tu…
(Anna jatkaa sovittamisen periaatteiden selostamista)
… Että nyt olis ihan hyvä vaihe sovittaa (oppilaalle, jonka työstä tämä tilanne syntyi).
Sovitusta varten kannattaa vaate koota niin, että nuppineulat eivät pistele, että pankaa ne
neulat semmoseen asentoon, että ... että ne ei mene teidän hipiästänne läpi.
(S-A-120494-5)
Joskus Anna kerää kaikki seuraamaan demonstraatiotaan, vaikkei opittava asia olisikaan
ajankohtainen kaikkien oppilaiden kannalta. Esimerkiksi napinläpien tekeminen on täl-
lainen asia. Joillakin tunneilla nousi esiin varsin paljon opittavia yksityiskohtia, joiden
vuoksi Anna joutui keskeyttämään oppilaiden työskentelyä.
Anna: Hei – mä luulen, että porukka ei ole oikein innostunut, kun mä nyt sanoisin
sellassen asian, joka koskee aika montaa liivin tekijää, mutta nyt mä näyttäisin täällä kä-
dentien muotokaitaleen tekemistä. Te, jotka haluatte saada sinne kädentielle semmosen
siistin alavaran. Mä näyttäsin sen kaavan tekemistä täällä, että ne jotka on kiinnostuneita,
niin tulkaa katsomaan.
Sä tarvitset nyt viivottimen ja lyijykynän, tai mittaliisan ja lyijykynän.
137
Oppilas kysyy, mikä on mittaliisa. Anna vastaa. Anna ohjaa välillä muita oppilaita kun
muotokaitaleen tekijä etsii mittaliisaa ja lyijykynää.  Näyttää oppilaalle, miten muotokai-
tale piirretään. Muita oppilaita ei tule seuraamaan. (S-A-040594-6)
Edellä kuvatuista otteista havaitsee, että Annalla on tietynlaiset opetuksen ja ohjaamisen
periaatteet taustalla. Hänen puheessaan ei kuitenkaan nämä periaatteet nousseet ilmi, ne
näkyivät hänen toiminnassaan. Hän toteaa, että “tämmöseks tää on nyt vaan tässä joten-
kin niinku hioutunut, pyöriytynyt tää, että näin mä tätä työtä teen”. Anna kokee tärkeänä
hahmottaa koko ryhmän kanssa opittavia asioita ja sen vuoksi oppilaat ajoittain joutuivat
keskeyttämään työskentelyään. Anna pohtii toisaalta suunnitelmallisuuden ja toisaalta
joustavuuden ja sattumanvaraisuuden vaikutuksia omassa työskentelyssään. Hän toteaa,
että “kyllähän tää semmosta hihasta vetämistä on hirveen usein” ja koki ajoittain tunte-
vansa “omantunnon pistoksia”, että pitäisikö tunteja suunnitella enemmän ja tarkemmin.
Näissä toteamuksissa jälleen nousee esiin opetustilanteiden situationaalinen, hetkellinen
luonne ja toisaalta kysymys omiin oppitunteihin valmistautumisesta. Tilanteiden komp-
leksisuus ja sattumanvaraisuus haastaa opettajaa jatkuvasti reflektoimaan omaa työtään
ja ne myös osoittavat, millä tavalla opettaja kamppailee ajoittain riittämättömyyden tun-
teiden kanssa.
Katsottuaan itseään videolta, Anna totesi olevansa äänessä aivan liikaa. Seuraava
ote Annan puheesta havainnollistaa sitä, miten hän suunnittelee ja arvioi tilannetta ke-
hittääkseen uusia strategisia ratkaisuja.
Semmosta asiaa mä mietin, että mä olen itse äänessä hirveesti koko ajan. Jos ajatellaan nyt
sitä, että jos oppilaiden pitäis periaatteessa kommunikoida enemmän keskenään. Niin mi-
ten mä voisin vetäytyä sieltä nyt sitten hillitysti syrjään ja jättää heille sen. (S-A-150494-2)
Tähän ongelmaansa hän on osittain jo löytänyt ratkaisuja, pyrkiessään saamaan oppilaita
työskentelemään ryhmissä. Kun 7. luokkalaiset tytöt tekivät loppukeväästä samanaikai-
sesti osa tuolinpäällistä, osa liiviä, muutama paitapuseroa ja joku hametta, Anna kehotti
oppilaita hakemaan tukea toisiltaan:
Katsokaapas nyt toisianne ne, jotka ootte tekemässä tätä tuolinpäällistä, ja katsokaa
tarkkaan, ketä siihen porukkaan nyt kuuluu. Niin te perustatte ryhmän ja ryhmänä lähdette
sitä asiaa hoitamaan, eiks niin. Niin että jokaisen ei tarvitse erikseen kysyä jokaista asiaa
minulta vaan te voitte luottaa toistenne apuun. Ja samoin liivin tekijät, niissä ryhmissä,
joissa teette samanlaisia liivejä. Tehkää yhteistyötä niin, että jokainen ei erikseen kysy sa-
maa asiaa opettajalta. (S-A-040594-1)
Anna kertoi vastaavanlaisesta mielenkiintoisesta tapahtumasta ala-asteella kuudesluok-
kalaisten kanssa. Positiivinen kokemus oppilaiden kyvyistä ratkaista ongelmia ryhmässä
edesauttoi voimakkaasti eriytyneen työskentelyn sujumista.
Ja osa teki siis vielä niitä neuleita ja osa alotteli virkkaustöitä, ja osa ompelutöitä. Ja se
ompelutöitä alottava porukka on mun mielestä niin nopeita näppäriä ja fiksuja. Niin mä
ajattelin, että minäpäs annankin heille itselle mietittäväks, kun oli puhetta, että ne tekee
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lappushortsit ja mun piti tuoda niille lappushortsien kaavat, mutta mä en löytänytkään niitä
mistään. …Niin sitte mä löysin yhden semmosen lehden, missä oli vaan ihan pienen lapsen
tämmöset. Mä vein siitä sen kuvan ja siinä oli aika selkeesti piirros siitä, miten oli tää lap-
pu suunniteltu ja miten se sopi sit näihin etu ja takakappaleisiin, ja kiinnitykset ja muut.
Mä annoin vaan sen kuvan ja sitten housujen, tavallisten housujen kaavan, että miten sitten
näistä suunnittelisitte lappushortsien kaavat. Ja se ryhmä alko tehdä niitä. Ja kyllä ne ihan
keskenään, kun mä annoin vaan sen vastuun heille itselleen ja sen vapauden toisaalta. Sillä
välin mä pystyin itse virkkaajien kanssa oikeestaan niin koko ajan olemaan.
(S-A-150494-2)
Muutama vuosi myöhemmin, käydessäni keväällä 1996 Annaa tapaamassa, hän on
kehittänyt keskeisimmäksi opetuksen menettelytavakseen ns. vastuuryhmätyöskentelyn.
Yhteisen käsityön käytäntöjä edelleenkin toteutettiin koulussa ja nyt sekaryhmissä. Anna
on kokenut vastuuryhmät hyviksi myös sen vuoksi, että tytöt ja pojat kykenivät tekemään
oman taitotasonsa ja samalla mieltymyksensä mukaisia töitä.
Esimerkiksi mulla saatto olla ryhmässä, tai siis tässä opetusryhmässä, yks ryhmä virkkaa-
jia, yks ryhmä neulojia, taikka siis lankatyön tekijöitä. Sen lisäksi oli paidan tekijöitä yks
ryhmä, housun tekijöitä yks ryhmä. Repun ompelijoita yks ryhmä, että kun tehtiin niin hir-
veen erilaisia töitä. Että mä nyt mä ajattelisin näin, että nyt se aihepiiri olis rajatumpi, jon-
ka puitteissa työskennellään. Mutta tässä mä halusin antaa nimenomaan niille tytöille mah-
dollisuuden, jotka oli lankatyösuuntautuneita. Että heilläkin oli mahdollisuus. Jos mä olisin
koko ajan tehny poikien ehdoilla, niin ne olis ollu niitä ompelutöitä koko ajan kaikki. (S-
A-210596-3)
Vastuuryhmätyöskentely mahdollistaa entistä paremmin erilaisten oppilaiden tarpeiden
ja taitojen huomioimisen, hyvinkin erilaisten tuotteiden valmistamisen sekä tekniikoiden
harjoittelemisen. Ryhmiin jakautuminen ja oppilaiden toiveiden kuuleminen on oma pro-
sessinsa. Anna kuvaa vastuuryhmiin jakautumista seuraavalla tavalla:
Joo, nyt me tehtiin, niin, että me kirjattiin ylös, tai ne kirjas kolme sellaista asiaa, jotka ha-
luais vielä oppia tänä keväänä. Se ei ollu välttämättä mikään esine, vaan se voi olla joku
asia, mutta lähinnähän sieltä sitten tuli, että haluan tehdä collegepaidan tai t-paidan tai col-
legehousut tai shortsit tai... jonkun neuletyön, tai muuta vastaavaa. Sitten me koottiin ne,
että jokainen kerto ne omansa.. me koottiin ne taululle ja katottiin, että mitä sieltä löyty
semmosia yhteisiä nimittäjiä, joista saatiin muodostuun ryhmiä ja siltä pohjalta sitten muo-
dostettiin ne ryhmät. Kun siinä kolmekin ehdotusta jokaisella oli, niin yleensä se jonkun
toisen ehdotuksen kanssa sopi yhteen. Sillain siinä sitten lähdettiin liikkeelle. (S-A-
210596-5)
Tuotteen suunnittelu on erittäin vaativa ongelmanratkaisutehtävä (vrt. Bruer 1997). Vas-
tuuryhmätyöskentelyn avulla mahdollistuu tällaisten ongelmanratkaisujen monipuolinen
käsittely - ryhmäkohtaisesti. Ryhmä joutuu myös aidommin käymään läpi ongelmanrat-
kaisuprosessia. Annan mukaan opiskelu vastuuryhmissä on ilmeisesti onnistunut vaihte-
levasti. Työnsä suunnittelua eri ryhmät toteuttivat eri tavoin. Perusteellinen suunnittelu
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luonnollisesti vie aikaa, jota kussakin jaksossa on rajallisesti. Kontekstin ehdot asettavat
puitteet suunnittelullekin.
Kun ryhmä perustettiin, niin niillä oli se tietty idea, jonka ympärille se idea muodostu, niin
se oli sitten vähän ryhmäkohtasta: että jotkut sitten lähti etsiin malleja lehdistä, löydettiin
kaavat, tai esimerkiks neuleohjeita tai kirjoista, että lehtiä ja kirjoja käytettiin apuna siinä.
Joku halus sitten suunnitella ihan itse, että se on tietysti mahdollista. Esimerkis se
polkeryhmä, polvisuojus eli polke, viime vuonna lähti liikkeelle siitä, että ne vaan
kuvasivat sen, että minkä näköset niitten pitäisi olla, piirsivät mallia ja lähtivät ottaan
mittoja ja sovitteleen ja suunnitteleen. Se lähti vähän siltä pohjalta, että siinä oli semmonen
prototyyppi ensin ja sitä kokeiltiin ja testattiin ja sitten vasta tehtiin varsinaiset kaavat ja
lopulliset suunnitelmat. Se tässä on ongelma, että nyt varsinkin kun tää on ollu niin lyhyt
tää jakso, niin siinä on pitänyt niinku suht nopeesti päästä sen työn alkuun, että ne sitten
valmistuis.  (S-A-210596-5)
12.2.7   Yksilöohjauksen menettelytavat
Anna toteaa, että eräs taito- ja taideaineiden opettajille suunnattu koulutus joitakin vuosia
aiemmin avasi hänen silmiään oppilaan oman ajattelun aktivoinnille. Hän yrittää saada
oppilaita itse ehdottamaan ja pohtimaan tekemistään sen sijaan että nämä kysyisivät “mi-
tä mä nyt teen?” johon Anna antaisi suoran vastauksen. Anna kokee, että hänen keho-
tuksillaan omatoimiseen ajatteluun on ollut jonkin verran vaikutusta. Toisaalta hän kokee
hyvin vaikeana kieltäytyä täysin ohjeiden antamisesta, mikäli se oppilaalta vie kohtuut-
tomasti aikaa. Seuraava ote kuvaa sitä, miten Anna pyrkii pitämään ihanteistaan kiinni ja
toisaalta tilanteen reunaehdot – tässä tapauksessa rajallinen aika – määrittelee sitä, mil-
laisen strategian Anna tilannekohtaisesti valitsee.
Mä oon yrittänyt pitää kiinni siitä, että kun oppilas tulee ja kysyy, että mitä mä nyt teen,
niin … mä yritän pidätellä itseäni sanomasta sitä valmista ratkasua. Se on niin hirveen
helppo sanoo, että kuule tästä näin ja noin, ja sitten sä pääset ja oot onnellisesti tehny työs.
Joskus mä koen sen niinku hirveen rasittavana just sen, että kumpi tässä nyt on parempi,
vaatia siltä sitä ajattelua ja miettimistä, johon siltä kuluu aikaa, kun kerran mä itse voisin
sanoa, että kuule näin ja näin, niin sitte tulis valmista ja laps olis onnellinen, kun se saa
valmista. (S-A-150494-1)
Anna kokee tämän kysymyksen vaikeaksi senkin takia, että hän joutuu koko ajan kilpai-
lemaan valinnaisaineen asemasta. Valitseeko oppilaat käsityötä valinnaisaineekseen, jos
sen tekeminen on ylivoimaisten ongelmien kanssa kamppailua sen sijaan että saisi paljon
aikaan. Anna kertoi erään seitsemäsluokkalaisen tytön todenneen “mä en jaksa, onks
meillä vieläkin tunti, että mä en jaksa ajatella kolmea tuntia peräkkäin”. Anna myös ker-
toi eräästä lahjakkaasta entisestä oppilaastaan, joka paljon itse mietti ratkaisuja ja hah-
motti hyvin kaavoja. Anna oli saanut vaikutelman, että tämä todella nautti työskente-
lystä. Tämä oppilas oli ollut samassa kuorossa Annan oman tyttären kanssa ja Annalla
oli myöhemmin mahdollisuus keskustella oppilaansa äidin kanssa, joka oli Annan yllä-
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tykseksi todennut tyttärensä olleen kovin stressaantunut tekstiilityöstä, koska se oli niin
vaativaa.
Anna toteaa oppilaan oma-aloitteisen työskentelyn ja oman ajattelun korostamisen
ongelman käsityössä olevan juuri siinä, että ajattelun tulos välittömästi näkyy työssä. Tu-
loksen onnistumisesta riippuu, miten oppilas kokee asian.
Kun se kaikki ajattelun tulos joudutaan tuomaan valmiiseen – se näkyy siinä valmiissa
tuotoksessa. Se on siinä käsin kosketeltavissa ja aina nähtävissä edelleen. Elikä se saattaa
olla hyvin voimakas mielihyvän tuottaja tai sitten turhauttaja.
…Että vaikka ajattelee ja parhaansa yrittää, niin jos ei se silti oo sen mielikuvan mukanen,
niin kun on toivonut siitä. Jos jotenkin siinä on semmonen ristiriita, niin se saattaa
turhauttaa. Tai sitten se, että se työ ei sujukaan niin nopeasti. Sitä on kuvitellu, että sen saa
pian valmiiksi ja sitten kun joutuukin ajattelemaan, niin se ei sujukaan. Näkee kuinka
hirveen paljon vaiheita tässä on tehtynä ja mietittynä ja ajateltuna ja vielä on näin hirveen
paljon asioita, joita pitää vielä ajatella. (S-A-150494-1)
Vaikka Anna pyrkii korostamaan oppilaan omaa ajattelua, olivat hänen oppilasryhmänsä
suuria ja siksi opettajaa tarvittiin työskentelyn aikana varsin paljon. Joskus Anna saattoi
käyttää jonotusnumeroita, jos opettajan tarve ruuhkautui pahasti. Oppilaillekin olivat tut-
tuja erilaiset keinot ruuhkan purkamiseksi ja odottamisen vähentämiseksi. Kun eräässä
ryhmässä yksi oppilas väsyi odottamiseen ja totesi: “nyt menee hermot”:
Anna: Nyt menee hermot? Haluatteko te numerolappusysteemin? Joo..
Hei, hei pikaneuvottelu.. mikä käytäntö me nyt otetaan tähän?
Oppilas: Jonotus, mutta ei numeroa.
Oppilas: ainakin jonotus..
Anna: Istuudunko mä tänne ja te tuutte sit sinne jonottamaan? Tehdään sit niin.
Anna istuutuu ja oppilaat asettuvat jonoon. (S-A-030594-16)
Irina ja Saija ovat 8. luokan valinnaisryhmässä kaverukset, joilla on selviä vaikeuksia
motivoitua työskentelyynsä. Anna toteaa näiden olevan pahimmassa “murkkuiässä”. Kun
Anna valmistautuu yhteisesti kaikille näyttämään napinläven ompelua, hän ohimennes-
sään yrittää saada myös Irinaa mukaan ja samalla kiinnittää huomiota tämän hameen etu-
ja takakappaleiden asetteluihin.
Anna: Hei, mulla ois yks semmonen yhteinen näyttökohde taas, napinlävestä. Kukas teistä
viime vuonna käytti semmosta tukilankaa napinläven ompelussa avuksi? Oliko ketään
teistä, joka käytti tukilankaa näpinläven ompelussa apuna? Muistatteko miten se
tapahtuu?
Oppilas: Ei.
Anna: Mä näyttäisin sen mielelläni kaikille, koska se on semmonen asia, että sitä voitte
jokainen soveltaa – myöskin Irina voi sitä soveltaa jossakin muussa työssä, sitten kun sä
alat tehdä niitä vauvan vaatteita.
Irina: En mä ala tekeen mitään vauvan vaatteita.
A: Viime vuonna sä sanoit, että sä haluat pelkästään tehdä vauvan vaatteita, muistatsä?
Irina: Mä en tee tätäkään.
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A: Teet sä sen. Toi on jo ihan hyvässä alussa. Sulla on jo oikeet puolet – ei ole vielä oikeet
puolet vastakkain molemmista.
Irina: Nää on oikeet puolet.
A: Niin, oikeet puolet vastakkain?
Irina: Eiks nää oo vastakkain.




A: Ei ole, kato kun se taite, joka jäi sisälle, niin se oli oikee. Tuolla on se oikee.
Irina: Ai niinhän se oliki.
A: Eli näin, nyt on oikeet puolet vastakkain, eiks o? Onko?
Irina: On
A: Ja yläreunat ovat nämä täällä. Joten tuolla on helma, eiks ole, ja sivut on siis..?
Irina: Siinä
A: Tässä. No nyt sä tiedät jo, mitkä on sivut, sä osaat laittaa ne neuloilla. Eikö? Saumojen




Irinan kanssa Anna toisaalta määrätietoisesti torjui tämän haluttomuuden tehdä mitään ja
toisaalta kysyen ja korjaten antoi tukea tämän jatkotyöskentelylle. Murrosikäisen halut-
tomuus tässä tapauksessa sai Annan sanomaan Irinalle vastaan tavalla, jota voi luonneh-
tia konfrontaatioksi. Toisaalta Anna keskittyi Irinan työhön ja sen tekemisen vaiheisiin ja
näin ohitti Irinan vastahakoisuuden. Yksilöohjauksessaan Anna myös ajoittain laittoi op-
pilaansa toisen oppilaan luo eikä vastannut tämän kysymykseen.
Anna: Tota. Sulla on nyt sama vaihe kuin Marilla. Voisiksä Marin kanssa neuvotella siitä
helman tekemisestä. Mari varmaan osaa opastaa sua siinä.
(V-A-120494-2.02.32-2.02.50)
Kun oppilas tekee oman ehdotuksensa jostakin yksittäisestä ompeluratkaisusta, Anna an-
taa sille vahvistuksen, mikäli se on oikeansuuntainen, ja hyvin usein vielä tekee lisäky-
symyksiä tai antaa lisäohjeita, jotka olennaisesti liittyy valmistusvaiheeseen tai tekemi-
sen kriittisiin kohtiin.
Oppilaalla yläosan vaate (liivi tai bleiseri, jossa on keskellä edessä alavarat) pöydällä ja
asetellut alavaran keskelle eteen. Varmistaa opettajalta:
Taina: Hei, laitanks mä tän tällai tähän näin.
Anna: Mietippäs nyt tätä, että jos sä sen nyt tästä ompelet ja käännät oikein päin, niin
mihinkäs se sitten kääntyy? (Anna ottaa kiinni ja asettaa nuppineulalla alavaran yhdestä
kohtaa kiinni ikään kuin sauman kohdalta.) Kun se on nyt nurjalla puolella, eiks niin. sä
ompelet niin, että saumanvarat jää tähän ja sitten käännät sen… (Anna näyttää miten
alavara asettuisi jos se ommellaan niin kuin oppilas oli sen suunnitellut.)
Taina: Ai niin!
Anna: …oikeelle puolelle, niin ei se taida ihan oikein mennä.
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Taina: Joo, näin päin.
Anna: Oikeet puolet vastakkain.
Taina osoittaa helmaa ja kysyy: Ompelenks mä täältä alhaaltakin.
Anna: Niin, nyt sun pitää ottaa helmapäärme sitten huomioon. Sä voit ommella alhaalta,
mutta mietippäs se kuinka kaukaa alhaalta.
Taina: kahden sentin päästä
Anna: No ainakin kahden, mieluummin vaikka kolmen.
Taina: kolmen sentin päästä.
Anna: Joo.
Taina: Joo, ja sitte, joo…
Anna: Joo. Mutta tota – nyt, sitä mukaa kun sä ompelet näitä saumoja, ne kannattais
huolitella saman tien. Nyt kun tässä on näin leveät saumanvarat, niin huolittele nää
erikseen. Ompele siksakki erikseen kumpaankin ja silitä ne saumanvarat auki sitte.
Taina. Joo.
(V-A-120494-1.51.36-1.52.41)
Työskentelyn tuoksinassa oppilailta ajoittain unohtuu se, että heillä on ohjekin olemassa.
Tekemisen intensiteetti on kova ja haluaisi pian vastauksia siihen, mitä seuraavaksi teh-
dään. Oheisessa episodissa oppilas on tehnyt liiviä ja hänen pitäisi kiinnittää liivin sel-
kämykseen muotoa kokoavat solmiamisnauhat. Anna ei suostu antamaan oppilaalle suo-
raa vastausta ja ohjetta.
Kirsi: Miten mä laitan näihin ihme ne jutut siihen?
Anna: Mitkäs on niitä ihme juttuja sitten?
Kirsi: No ne, mitkä sinne selkään tulee.
Anna: Selkään tulee, mitkä niitten ihme juttujen nimet nyt ihan täsmällisesti on?
Kirsi: Ne on ne, mitkä tulee sinne sillai..





Anna: No nyt sä kuule luet siitä ohjeesta, miten ne ommellaan.
(S-A-030594-4)
Ajoittain työskentelyssä tulee eteen vaiheita, jotka edellyttävät erityistä tarkkaavaisuutta
ja monen asian huomioon ottamista saman aikaisesti. Tällaisissa tilanteissa Annalla oli
tapana – tekemisen ohjauksen lisäksi – kiinnittää oppilaiden huomion siihen asenteeseen,
jolla vaihetta työstää. Esimerkiksi, kun 8. luokalla kaksi lasten vaatteen tekijää opetteli
Annan perusteellisessa ohjauksessa painonappikoneen käyttöä, Anna varsin painokkaasti
kehotti heitä myös rauhallisuuteen ja ajattelemaan huolellisesti ennen kuin tekevät
mitään.
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12.2.8   Koonta: Anna – pedagoginen  järjestelmällisyys ja oppilaan oman ajattelun
edistäminen
Keskeisin ihanne, joka nousee Annan toiminnasta ja ajattelusta on järjestelmällisyys. Se
on tapa, jolla Anna ottaa haltuun luokkahuoneessa piilevän mahdollisen kaaoksen. Tämä
näkyy erityisesti hänen käyttämissään pedagogisissa toimintatavoissa, joista voidaan joh-
taa hänen pedagoginen strategiansa. Oppitunnilla yhteinen työskentely aloitetaan tilan-
nekartoituksella ja mahdollisten uusien asioiden opiskelulla. Näissä tilanteissa järjestel-
mällisyys näkyy erityisesti Annan tavassa käyttää liitutaulua asioiden jäsentämiseen.
Myös monisteita ja oppikirjaa Anna käyttää paljon hyväkseen. Joskus oppitunnin päät-
teeksi Anna ottaa aikaa yhteiselle oppitunnin arvioinnille. Kaikissa yhteisissä tilanteissa
Annalle on ominaista kyselytekniikka, jonka avulla hän pitää yllä oppilaiden keskitty-
mistä käsiteltävään aiheeseen. Uusia asioita opiskeltaessa Anna ajoittain demonstraatio-
tilanteen päätteeksi vielä kysellen kertaa keskeisiä tärkeitä seikkoja. Oppituntien kulues-
sa Anna ei epäröi keskeyttää oppilaiden työskentelyä, mikäli jokin tärkeä opittava asia
nousee esille. Tämä seikka tuntui herättävän oppilaissa ajoittain äänekästä vastustusta.
Yksilöohjauksessaan Anna tilanteesta ja oppilaasta riippuen pyrkii aktivoimaan
oppilaan ajattelua kysellen ja kehotti pohtimaan työohjeen tai oppikirjan avulla ongel-
makohtia ensin itse. Usein Anna myös lähetti kyselevän oppilaan toisen oppilaan luo
ottamaan selvää asiasta. Tilanteissa, joissa tehtävä työ ja ongelma alkoi olla liian vaikea
oppilaalle, Anna antoi suoria ohjeita työskentelyn vauhdittamiseksi.
Annan tapa huolellisesti määritellä oppilaan itsearvioinnin kriteerit ja keskustella
tämän kanssa henkilökohtaisesti näistä arvioinneista, mikäli aikaa on, heijastelee myös
Annan halua saavuttaa oppimistavoitteita järjestelmällisesti. Tähän järjestelmällisyyteen
kuuluu tietoinen tavoitteiden tuominen luokkatilanteisiin: kehotukset itsenäiseen, toisen
huomioivaan ja auttavaan työskentelyyn.
Katsottuaan itseään videolta Anna harmitteli opetuksen opettajakeskeisyyttä. Osit-
tain tästä johtuen ja osittain tarpeestaan lisätä oppilaiden oma-aloitteisuutta ja yhteis-
työkykyä, hän kehitteli uuden strategian, jota voi nimittää hänen innovaatiokseen. Vas-
tuuryhmätyöskentely ratkaisee monia käsityön oppimisen tavoitteisiin liittyviä ongelmia:
oppilaiden työt voivat eriytyä ryhmittäin paljonkin, omatoimisuus ja ryhmien sisäinen
yhteistyö ja vastuu lisääntyy. Myös vastuuryhmiin järjestäytyminen sekä niiden ylläpito
tapahtui Annalle luonteenomaisessa kontrolloidun järjestelmällisyyden hengessä.
Annalle käsityö on olennaisesti ihmisyyteen liittyvä ja siihen kasvattava oppisi-
sältö. Se ei ole ensisijaisesti yksittäisten tuotteiden tekemistä ja tekniikoiden opettelua
vaan näiden asioiden kautta välittyy perusta kaikelle tekemiselle: kyvylle hahmottaa ko-
konaisuuksia, soveltaa ja toteuttaa. Tämä on Annan perustavin perspektiivi. Luokkahuo-
netoiminnassa Annan keskeisin perspektiivi on ”tässä ja nyt” tekeminen sekä oppilaan
ajattelun ja oivaltamisen mahdollisimman monipuolinen tukeminen.
Annan puheesta nousi esiin jännitteitä, joiden kanssa hän kamppaili käytännön
luokkahuonetoiminnassa. Kuviossa 24. on kuvattu jännite, joka heijastelee keskeistä op-
pilaan lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuvaa opettajan kokemaa ristiriitaa. Annalle tä-
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mä ristiriita oli hyvin konkreettinen kokemus. Kuviossa kontekstin rajoitteet, kuten suu-
ren opetusryhmän aiheuttamat paineet, eri tavoin eriytyneet työt sekä opetusjakson ly-
hyys jatkuvasti sanelivat tämän ristiriidan ratkaisua. Taustalla on Annan aistimus siitä,
miten oppilaan motivaatiota voisi parhaiten pitää yllä: kannustamalla epäsuorasti omaan
ajatteluun ja oivaltamiseen vai ohjata suorin neuvoin työn vauhdittamiseksi ja turhautu-
misen välttämiseksi. Opettajan toiminta luokkahuoneessa oli jatkuvasti tämän jännitteen
sisällä eri tasoisten ratkaisujen tekemistä.
Kuvio 24. Käytännön ohjaustyössä ilmenevä perusjännite
Toinen perusjännite (kuvio 25.), jota Anna opetustoimintaansa pohtiessaan hahmottaa,
liittyy myös oppilaiden motivoimiseen. Kun tehtävä työ on mieluinen ja omaan tarpee-
seen vastaava, oppilas on motivoituneempi tekemään sitä. Toisaalta jos ryhmän sisällä
aiheet ”rönsyilevät” liikaa, aiheuttaa se levottomuutta ja tyytymättömyyttä, koska lu-
kuisten erilaisten töiden vuoksi opettajan aikaa ja tukea on vaikeampi saada ja joutuu
odottamaan vuoroaan. Jotta ryhmän toiminnan saisi mielekkääksi kaikille, täytyy tehtä-
viä töitä – ryhmästä, luokkatasosta ja oppilaista riippuen – aina jollain tavalla rajata.
Kuvio 25. Oppilaille annettujen tehtävien vapauksien ja rajojen välinen jännite.
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Anna kiitti omaa aineenhallintaansa, että voi antaa melko paljon vapauksia oppilaiden
käsityötehtäviin. Hänellä on ”sormituntuma” eriluonteisiin töihin ja oppilaiden kykyihin
tehdä niitä. Pedagogisen strategian valinta on vapauksien ja rajojen asettamisen kanssa
tasapainoilua. Kuviossa 25. esiintyvät käsitteet ovat Annan omasta puheesta poimittuja,
jossa hän pohtii sekä liiallisten vapauksien että liiallisen rajojen asettamisen aiheuttavan
oppilaissa tyytymättömyyttä. Vastuuryhmätyöskentelyn käyttöönotto oppitunneilla
muutti ratkaisevasti tämän jännitteen sisällä tapahtuvia ratkaisuja.
12.3   Pedagoginen suhde
12.3.1   Koulun ilmapiirin vaikutus
Anna toteaa muuttuneensa opettajana vuosien mittaan melko paljon. Hän sanoo olleensa
luonteeltaan varsin äkkipikainen: “jos joku sanoi jotain poikkipuolista, niin muulla oli
heti valmiina sitten samanlainen – että äkkiä syntyi itselle semmonen samanlainen, är-
häkkä ote”. Vuosien myötä Anna sanoo tämän piirteen tasoittuneen ja hän kiittelee erityi-
sesti toisen koulunsa, ala-asteen (A-2), ilmapiiriä siitä, että on oppinut ihmisläheisyyden
ja yhdessäolon arvoja.
Musta tuntuu, että A-2 -koulussa mä oon niinkun oppinu hirveen paljon sellasia asioita,
miten suhtautua oppilaisiin sillain, näin ystävänä tai ihmisenä ja että ei sellasena .. En men-
ny sinne semmosena auktoriteettina, joka sanoo kuinka tehdään, vaan että lähdin niinku jo-
tenkin sillä tavalla.. Se muutti mua hirveesti, en mä osaa oikein selittää edes sanoilla sitä,
mitä kaikkea se on ollu. Mutta just semmosta mukavaa yhdessäoloa ja että miten se pitäis
lähteä semmosesta turvallisesta hyvästä olosta ja tämmösestä tilanteesta tämä kaikki: ensin
pitää olla mukavaa ja sitte vasta voi oppia jotain. Ehkä jotenkin näin. (R-A-180394-4)
Anna kokee, että nämä kaksi koulua, ala-asteen (A-2) koulu ja yläasteen (A-1) ovat hy-
vin erilaisia ilmapiireiltään. Yläasteella on aiemmin ollut hyvin tiukka kuri, joka tosin se-
kin on vuosien myötä lähentynyt ala-asteen avoimmuutta ja ihmisläheisyyttä. Näiden
kahden koulun vaikutuspiirissä Anna kertoo pohtineensa omaa auktoriteettiaan ja se mitä
siitä on oppinut, on ollut ehdottomasti parasta viime vuosien aikana.
Että kyllä varmaan siitä omasta auktoriteettiasemasta on tarvinnu jotenkin luopua tai .. Mä
oon sitä ajatellu, että mitä se auktoriteettiasema, onks se sitä, että mä pelkään oppilaita, että
mun täytyy sen takia ottaa niinku korkeet korot ja haarniska, että mä niinku tavallaan suo-
jaudun, että... Semmonen niinkun ihan itsensä .. olla sellanen kun on ja olla ystävällinen ja
ottaa toinen huomioon sellasena kun se on niin.. Se on musta ollu tässä nyt näitten vuosien
aikana ihan parasta. (R-A-180394-4)
Anna muisteli ensimmäisiä työvuosiaan nykyisessä yläasteen koulussaan ja totesi alkuun
olleensa ymmällään oman opettajuutensa kanssa. Oppilaiden murrosikä ja siihen suhtau-
tuminen oli vaikeaa. Muutamia konflikteja sattui oppilaiden kanssa. Jälkikäteen Anna to-
teaa tuolloin olleensa paljon tiukempi kuin nykyään on.
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Sillon aikasemmin, kun mä olin alkava opettaja täällä, niin musta tuntuu, että mä olin pal-
jon tiukempi ja vaadin jotenkin jämptimmin. Että mä olen tässä alkanu joustaan enemmän
ja omasta mielestäni joskus hyvinkin sillain – mä ajattelen, että joustankohan mä nyt lii-
kaa. Mitäs jos rehtori tulee, niin onks täällä aivan liian joustava meininki. Mulla on sem-
monen käsitys, että tän koulun yleinen taso, tai sanoisko näin, että rehtorilla ainakin, hän
yrittää ylläpitää semmosta hyvin jämptiä, tiukkaa tyyliä. Ja on kyllä nyttemmin myöskin
joustanut mun ymmärtääkseni siinä omassa tiukkuudessaan ja ehkä se sitten heijastuu mei-
hin muihinkin. Että mekin uskalletaan. Ja kun on semmosta vapaampaa, niin on kuitenkin
aika paljon miellyttävämpää kaikilla. (R-A-120494-1-2)
Juuri rajan asettaminen siihen, miten tiukka voi olla, miten joustava voi olla, millaista
järjestystä vaatii tai millaista epäjärjestystä sietää, tuntui askarruttavan Annaa paljon.
Millaisilla keinoilla oppitunnin rakennetta tulisi ylläpitää? Anna pohti myös sitä, miksi
tekstiilityö ei ollut yhtä suosittu valinnaisaine kuin joissakin muissa lähikouluissa. Hän
kysyi, oliko hänen “opetustyylissään tai persoonassaan jotain, joka torjuu jotain”, onko
hän “liian vaativa” vai “liian lepsu”? Valinnaisaineen suosioon oli tosin löydettävissä
muitakin tekijöitä kuin Annan persoona: ala-asteen puolella käsityötä olivat opettaneet
luokanopettajat, yhteisen käsityön vuoksi aika oppilaiden kanssa jäi varsin lyhyeksi ja
siksi perusta valinnaisuuteen jäi heikoksi, isot ryhmät eivät olleet eduksi innostavan ja
motivoivan kuvan antamiseksi oppilaille.
12.3.2   Erilaisten ryhmien ja oppilaiden kohtaaminen
Tiukkuuden ja joustavuuden problematiikka nousee esiin, kun tarkastelee esimerkiksi si-
tä, miten Anna on nyt ensimmäisenä vuonna ottanut vastaan pojat pidemmäksi aikaa kä-
sityöhön ja miten hän asettaa käyttäytymisnormeja oppitunnin aikana. Aiempina vuosina
pojat ovat olleet tekstiilitöissä vain muutaman viikon vaihtojaksossa.
Mulla itsellä on nyt, nimenomaan tänä vuonna näitten poikien kanssa ollu semmonen tun-
nelma... Vähän erilainen kun ennen, että ne on ennen tullu tänne vähän sillä mielellä, että
no niin nyt tullaan kahdeks viikoks tänne sitte vähän niinku paneen paikka remonttiin.
Suunnilleen sillä mielialalla. Nyt kun ne on tienneet sen sitte jo viime keväästä saakka, että
… yks kolmasosa on tätä. Niin niillä on ollu ihan toisenlainen... asenne. Ja sitte se, että me
alotettiin niistä neuleista. Sen ekan kerran otin oikein sillai, että mä nyt otan tän homman
hanskaani. Että mä sillon vahdin, että kukaan ei puhunu kenenkään kanssa, ekalla tunnilla,
että mä en sanaakaan sanonu, ennenkun oli hiljasta. Ja oikein olin viimesen päälle tiukka.
Ajattelin, että tämän on sujuttava nyt. Onhan siinä se vaara tietysti, että jos oikein tiukkana
oot, niin sitten joku potkii yhtä tiukkana vastaan, mutta jotenkin se meni läpi sillon. Sitte
kun mä oon pikkuhiljaa löysänny ja löysänny, niin se on menny ihan mukavasti. Joku jos-
kus sanonu mua vahingossa äidiksi…(R-A-120494-4-5)
Annan oppitunneista on havaittavissa, että hän puuttuu välittömästi asioihin, jotka kokee
häiritsevänä ja että hän myös pitää kiinni niistä normeista, joista koulussa on sovittu.
Ohessa muutama esimerkki Annan tavasta huomauttaa asioista.
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... Nyt Antti ruokailu on loppunut, joten kaikki karkit pois. Et sä voi enää syödä sitä, nyt
täytyy viedä roskiin tai pistää pois. (R-A-150394-6)
Anteeksi? Mä toivoisin, että jos sulla on asiaa, että sä nostaisit käden ylös ja viittaat, koska
te puhutte kaikki yhtäaikaa niin mä en kuule kenenkään puheesta mitään. Johanna.  (R-A-
150394-8,4)
Nää tuolit on tämmöset säädettävät ja olette ilmeisesti sen huomanneetkin, mutta nyt kun
sen alkusäätelyn ootte siinä tehneet, niin sitten ei enää leikitä niillä.(R-A-180394-11)
Viitatkaa, kiitos, jos haluatte puheenvuoron, Henri.(R-A-180394-16)
Voisitteks te olla hiljaa ja kuunnella, ettei mun tarvis puhua niin kauheen kovalla äänellä.
(R-A-180394-21)
Eräs piirre, jonka Anna kokee vahvuudekseen yläasteen koulun ilmapiirissä, on oppilai-
den erilaisuudesta välittäminen. Hän on kiinnittänyt huomiota siihen, että yläasteen opet-
tajakunta haluaisi nähdä oppilaat mahdollisimman homogeenisena massana, jotta tieto
voitaisiin oppilaille opettaa “samalla konstilla”. Annan erityiskoulukokemus on auttanut
häntä näkemään eriyttämisen edut ja ottamaan huomioon jokaisen oppilaan sellaisenaan.
Anna toivoi itseltään yhä enenevää positiivisuutta erityisesti siksi, että käsityöhön liittyy
niin voimakkaasti persoonallinen panostus. Yläasteen oppilaat ovat herkässä iässä ja kä-
sityötuote voi edustaa hyvinkin suuria asioita nuoren identiteetille. Siksi on oltava varo-
vainen sen suhteen, millaisia viestejä oppilaille välittää.
Yläaste-iässä jotkut oppilaat kaipaavat erityistä huomiota. Annan 8-luokalla oli
muutama tyttö, jotka olivat vaikeammin motivoitavissa kuin muut. Irina oli yksi näistä.
Anna on ohjaamassa ja sovittamassa yläosan vaatteen (toppi) palasia oppilaan päällä. Anna
käy seuraavan keskustelun kauempana istuvan Irinan kanssa.
A: Nyt on kaks semmosta, jotka näköjään kuolee ennen kuin opettaja tulee, että kumpi…




Irina: Sulta. Mä oon sanonu, että tuu tänne Pitkiksen jälkeen.
A: Kuule Irene.  Sä tiedät sen, että jos multa jotain pyytää, niin mun pitäis itse kans tietää
ja huomata, että sä pyydät jotakin. En mä – jos sä puhut siellä itsekses jotakin, niin en mä
kuule. Niin sun täytys sitte tulla nykäseen hihasta ja odottaa että mä huomaan sut.
(hetken tauko)
A: Mitäs sä oot nyt tehny siinä?
Irina: En mä oo tehny mitään.
A: Mitkäs kohdat sun pitäs siitä ommella?
Irina: Ei aavistusta ..
A: Ei aavistusta. Mitkä kappaleet ne sulla on siinä?
Irina: Etu ja taka.
A: Niin, ja ne pitäis sivusta ommela yhteen. Yläreunat ylöspäin ja alareunat alaspäin.
Irina: Tästä näin yhteen ja sitte tuolta toiselta puolelta.
A: Kuule, koitapa asetella nyt siihen pöydälle niin, että levität vaikka takakappaleen ihan
sileeks pöydälle ja suoraksi ja sitte laitat etukappaleen siihen päälle niin, että niiden
oikeat puolet on vastakkain. Sivut kohdakkain.
V-120494-1.48.30- 1.49.52
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Samaisella luokalla Anniina oli tyyppiesimerkki oppilaasta, joka viihtyy hyvin käsitöissä
ja jonka kanssa Anna on tullut hyvin toimeen, mutta jolla sitten taas on paljon vaikeuksia
muiden aineiden opettajien kanssa. Anna myös kokee, että jotkut pojista, jotka syksyllä
neulonnan aihepiirin aikana olivat varsin levottomia, ovat keväällä sopeutuneet hyvin
tekstiililuokassa työskentelyyn: keskittyneesti ja mielellään tekevät töitä.
Joskus oppilaan itsenäinen yrittäminen ei tuota hyvää tulosta. 7-luokkalainen Sti-
na, joka teki liiviä, kamppaili liivin vuorin kiinnityssaumojen kanssa. Hän totesi Annalle,
että on ainakin 6 kertaa tehnyt ja että hän räjähtää kohta.
Anna: Sulla on valmiiks tommonen asenne, että mä en sit missään tapauksessa sais olla
ainakaan vihanen, eiks niin?...
Anna ottaa työn käteensä ja ryhtyy tarkistamaan saumanvaroja.
Anna: Ja sitten nämä kohdat, missä on nämä.. älä hermostu, mä laitan tän sulle, älä
hermostu, ethän...
Stina: En
Anna: Joo, katsos kun täällä taitteen kohdasta, kun on tällanen paksu saumanvara, ei tää
nyt hirvee paksu oo, mutta sulla on ohut kangas tässä liivissä muutenkin. Voisiksä antaa
mulle hei tommoset ihan pikkiriikkiset ne teräväpäiset sakset niin..
(S-A-030594-12)
Kun oppilaan omat voimat työn kanssa olivat loppuneet, Anna näki parhaaksi auttaa tätä
eteenpäin ja pieni lepyttelykin oli tarpeen. Stina oli kuitenkin yrittänyt tehdä kiitettävän
itsenäisesti, mutta jossain vaiheessa tuli seinä vastaan.
Seitsemännellä luokalla oli eräs tyttö, Tiina, johon Anna kiinnitti erityistä huo-
miota. Kun Tiina teki tuolinpäällistä, hän ompeli päärmeen kiinni keskeltä päärmeen-
varaa. Tämä oli ehkä yksi syy, miksi Anna tuntui pitävän erityisesti silmällä Tiinaa. Tä-
mä teki asioita tavalla, jonka vuoksi sitten joutui purkamaan ompeleitaan. Kun Anna nä-
ki Tiinan päärmeet, hän muistutti samalla kaikille muillekin luokassa, että mikäli on epä-
varma päärmeen tai sauman ompelusta, voisi tarkistaa asiaa kirjasta tai häneltä. Kun An-
na ehdottaa, että Tiina ompelisi päärmeet toisella ompeleella vielä päärmeenvaran reu-
nasta, Tiina toteaa, ettei hän saa työtä ikinä valmiiksi. Anna vastaa Tiinalle:
Niin, useimmiten kannattaa aina vähän ajatella enemmän aikaa ja tehdä sitten nopeemmin,
kuin se, että tekee nopeesti ja ajattelee vasta sitte. (S-A-040594-8)
12.3.3   Koonta: Tiukan turvallinen Anna
Anna luonnehtii omaa persoonaansa ja äkkipikaisuuttaan, josta myös hänelle luonteen-
omainen tiukkuus juontaa. Tämä tiukkuus on sukua sille järjestelmällisyydelle, jonka
avulla hän ottaa haltuun oppimistilanteet. Annan tapa ylläpitää eheyttä löytyy juuri hänen
järjestelmällisyydestään ja tiukkuudestaan. Kun oppilaat ovat tottuneet luokkahuoneen
normeihin, voi sitten “alkaa löysätä”. Anna avoimesti kertoo kehityksestään ja siitä, mi-
ten antoisaa on ollut löytää ala-asteen koulun ilmapiirin kautta avointa ja välittävää suh-
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detta oppilaisiin. Hän myös tarkkanäköisesti analysoi omaa auktoriteettiaan ja liittää sen
pelkoihinsa, jonka suojaksi on tarvinnut ”korkeet korot ja haarniskan”.  Nämä pelkonsa
tiedostamalla ja ala-asteen ilmapiiriin samaistumalla hän on voinut löytää välittävän ja
mutkattoman tavan olla yhdessä oppilaiden kanssa, jossa myös oppilaiden erilaisuus ote-
taan huomioon. Oppitunnit ikään kuin rakentuivat toisaalta Annan yksiselitteisesti aset-
tamista normeista ja toisaalta työskentelyn ja tekemisen tuoksinassa tapahtuvasta toisen
kunnioittamiseen perustuvasta ja suorasta vuorovaikutuksesta. Tähän suoruuteen liittyy
myös se, että Anna sanoo empimättä, mistä ei pidä. Toteamukset “Viitatkaa, jos haluatte
puheenvuoron” tai “Voisitteks te olla hiljaa ja kuunnella, ettei mun tarvis puhua niin kau-
heen kovalla äänellä” heijastelevat juuri tätä selkeäsanaista, suoraa tapaa sanoa, jossa on
myös perustelu mukana. Tällaisesta sanomisen tavasta heijastuu myös Annan auktori-
teetin luonnetta.
Tiukkuuteen kytkeytyy turvallisuuden elementti, jonka myötä oppilaiden kyky
työskennellä rauhassa ja keskittyä olennaiseen paranee. Toisaalta tiukkuus voi olla oppi-
laan kokemana sellainen ulkoisen kontrollin muoto, joka haihduttaa oppilaasta itsestään
nousevaa tekemisen iloa. Tiukkuuden voi Annan osalta havaita paradoksaalisena arvona,
jolla on sekä hyvät että huonot puolensa – riippuen oppilaista ja tilanteista. Eräs tällaisen
tiukkuuden ilmentymä on hänen tapansa ilmaista selkeäsanaisesti – ja toistuvasti – oppi-
misen ja yhdessä tekemisen tavoitteita. Tämä auttoi Annan mukaan oppilaiden kykyä
keskittyä tehtäväänsä ja toimia tavoitteisesti. Toisaalta erityisesti ihanteiden – kuten
oma-aloitteisuus ja toisten auttaminen – ilmaiseminen sanoin: ”yrittäkääs olla”, voi he-
rättää joissakin oppilaissa paineita ja oppitunnit koetaan hyvin vaativina. Tällaisiin pai-
neisiin voi liittyä epätietoisuutta tavoitteen todellisesta ideasta ja toisaalta syyllisyyttä jos
ei osaa toteuttaa sitä käytännössä. Ihanteet Turusen (1992) mukaan välittyvät epäsuorasti
muotojen ja menettelytapojen kautta. Siksi suorat kehotukset ihanteisiin joidenkin oppi-
laiden osalta voivat herättää epävarmuutta ja luoda tunteen ulkoisesta kontrollista, joka
taas heikentää omaa sisäistä motivaatiota. Tämän tapainen ihanne-tavoitteiden sanomisen
tapa tuntui olevan ominaista myös Annan ja Mikon koulun rehtorille ja sitä kautta se hei-
jastui varmasti moniin opettajiinkin. Se oli tuolloin koulun tapa. Koulun toimintatavat
saattavat olla hyvinkin voimakkaina tekijöinä koulun ilmapiirin ja vuorovaikutuksen
luomisessa. Opettajat eivät aina toimi ainutkertaisina persoonina vaan osana koulunsa
kulttuuria.
Annan kanssa keskustellessa sekä aineiston keruun aikana että sen jälkeen Anna
tuntui reflektoivan eniten tiukkuutensa laatua. Pedagogisen suhteen kannalta se oli lei-
mallisin Annaa luonnehtiva ominaisuus. Hän myös kuvasi sitä, miten hän yhä vähemmän
haluaa olla tiukka, ja antavansa tilaa oppilaiden olemiselle ja tekemiselle, vaikka vähän
levottomallekin.
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13   Mikko
13.1   Kontekstin kuvausta
13.1.1   Mikon taustoja
Mikko on kotoisin pohjanmaalaisesta suvusta, jossa käsityö on ollut yksi elinkeinon
muoto. Mikon isoisä on ollut puuseppä ja eno on soitinrakentaja. Koristeveistäminen,
sorvaaminen ja huonekalujen tekeminen on ollut Mikon ihailun aiheita ja tekniikka on
aina kiinnostanut. Mikko kävi armeijan jälkeen kauppa-opiston tavoitteenaan yrittäjyys,
mutta sitten partiolaisystäviensä rohkaisemana pyrki Rauman teknisen työn opettajan-
koulutukseen. Mikko on ollut aktiivinen partiolainen koko nuoren ikänsä ja muutama
vanhempi partiolaiskaveri opiskeli jo Raumalla ennen häntä. Myös Mikon opettaja- ja
ohjaajaihanteet nousevat partiossa saaduista kokemuksista, ei niinkään omista kouluko-
kemuksista. Nyt Mikko vähän harmitteleekin, että “työ on pilannu hyvän harrastuksen.
Ei ole enää jaksanut sillä tavalla – kyllä tässä on ihan tarpeeksi partiota, kun näitten op-
pilaitten kanssa touhuaa”.
13.1.2   Opetustilat ala-asteella ja yläasteella
Mikon opetus oli lukuvuonna 93-94 hajautunut kolmelle koululle, yhdelle ala-asteelle ja
kahdelle yläasteelle. Tutkimusaineistoa kerättiin sekä ala-asteen (koulu A-2) että toisen
yläasteen (koulu A-1) oppitunneilta. Seuraavassa koulujen opetustilojen pohjapiirrokset.
Ala-asteen koulu oli suhteellisen uusi koulu, joten siellä tilat olivat siistit ja käytännöl-
liset (Kuvio 26.). Yläasteen luokka oli varsin huonossa kunnossa (kuvio 27). A-1 –kou-
lun yläasteella teknisen työn opetusta oli hoitanut muutamana aiempana vuonna yksit-
täiset sijaiset, jotka eivät olleet huolehtineet tiloista. Ja vaikka muu koulurakennus oli
juuri läpikäynyt remontin, ei teknisen työn tiloille oltu tehty mitään. Samoja tiloja käytti
myös samassa koulurakennuksessa toimiva ala-aste.
Koska yläasteella oli se asia, että siellä oli ollut sijaisia, epäpäteviä sijaisia usean vuoden
ajan – vuoden aikanakin useita – niin sen huomas jo siitä paikasta, kun katto
työkalukaappia, niin siellä ei ollut mitään sellasta järjestystä. Selkeää sellasta..., mitä nyt
pedagogisiin keinoihin mun mielestä kuuluu ensimmäisenä, niin on tämä järjestyksen
ylläpito, että on... selkeä se, kun lähdetään työtä tekemään, että mistä alotetaan ja mihin
päätetään. (Mi-140394-6/4)
Yhteiset opetustilat samassa koulurakennuksessa toimivan ala-asteen kanssa tuottivat
omia hankaluuksiaan. Yläaste (koululla A-1, kuvio 27.) toimi jaksojärjestelmän mukaan
ja ala-aste ei. Ala-asteella järjestettiin pajoja, jotka alkaa ja loppuu satunnaisesti. Tämän
Mikko totesi haittaavat omia suunnitelmia, koska ei koskaan tiennyt oliko oman opetuk-
sen aikana samassa tilassa myös ala-asteen ryhmät: “Ei voi suunnitella monipuoliseksi
työskentelyä. Ei voi opetella useita eri materiaaleja. Ei voi olla samaan aikaan puupuo-
lella. Itsenäinen ja rauhallinen opetus ei toteudu ei puolin eikä toisin.”
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Kuvio 26. Ala-asteen (koulu A-2) teknisen työn luokka. (PPK=pylväsporakone)
Ala-asteen ryhmät olivat useimmiten puupuolella ja yläasteen ryhmät metallipuolella.
Käytännössä kuitenkin työskentelyä on saatu joustavaksi niin että osa yläasteen ryhmästä
on voinut olla puupuolella ja osa ala-asteen ryhmästä metallipuolella. Maalaushuone on
yhteinen ja joskus se saattoi ruuhkautua sekä ala- että yläasteen oppilaista.
Käytännöllistä olisi luonnollisesti ollut, että Mikko olisi hoitanut kyseisen ala-asteenkin
























Kuvio 27. Yläasteen (koulu A-1) teknisen työn luokka.
Mikko harmittelee sitä, että yläasteen (A-1-koulun) tilojen “rapautumisen” ja sijaisopet-
tajien myötä oppiaineen arvostus sekä oppilaiden että opettajakollegoiden silmissä oli
laskenut. Mikko toteaa: “Nyt täytyy taas saada se luottamus ja arvostus palaamaan ja se
on työn takana taas sekin”. Ensimmäisenä työvuotenaan Mikko ei ehtinyt näihin tiloihin
juuri panostaa, mutta syksyn -94 ja kevään -96 haastattelujen yhteydessä tuli selvästi il-
mi, että Mikko systemaattisesti teki töitä luokan suoman oppimisympäristön parantami-
seksi.
Mun täytyy saada tästä luokasta siisti, koska siisteys luo laatua ja sitä kautta taas sitten sitä
onnistumisen iloa. Koska jos se on laadullisesti hyvä se tuote, niin se saa myöskin
vanhemmalta väeltä arvostusta ja on sellanen turvallisuusnäkökohta myöskin. (S-Mi-
311094-6)
Koska nää ulkoiset resurssit, niin nää mun mielestä määrää koko tän käsityön, teknisen
työn toteuttamisen. Jos ei ne oo kunnossa, ei oo välineitä, vehkeitä, millä tehdä, niin se on
sama kun olis jäänyt rengasavain kotiin ja pitäis vaihtaa autoon renkaat. Ethän sä sitä voi
paljain käsin tehdä. (S-Mi-060594-13-15)
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Mikon kuvauksesta havainnollistuu, kuinka kontekstuaaliset esteet voivat haitata opetta-
jan pedagogisten ihanteiden ja tavoitteiden toteutumista. Puutteelliset tilat luovat ehdot
toiminnalle, jossa on edettävä pienin askelin ja pedagogisen strategian sijaan kehitettävä
selviytymis-strategia.
Yläasteen oppitunneilla seitsemännen luokan yhteisen käsityön ryhmissä valmis-
tettiin tuoleja, joita oppilaat olivat suunnitelleet kuvaamataidon tunneilla. Useimmilla
tuoli oli joko nelijalkainen jakkara tai kokoontaitettava retkituoli. Loppukeväästä tuolien
valmistuttua Mikko teetti koruja tyttöryhmien kanssa ja lisätyönä serviettitelineen. Pojat
tekivät sisäpuhelinta. Ala-asteella neljäsluokkalaiset valmistivat pienoisgolfrataa ja sen
jälkeen kuparitaulua. Viidennellä luokalla oli juuri saatu 2-taso lentokoneen pienoismalli
valmiiksi ja aloitettiin summerin tekoa. (Annan ja Mikon käsityön opetussuunnitelma
liitteessä 1.)
13.2   Käsityön opettaminen
13.2.1   Ensimmäinen vuosi – aloittelijan vaikeudet
Aloittelevana opettajana Mikko törmäsi moniin asioihin, joista lukuvuoden lopussa totesi
olevansa kokemusta viisaampi. Selkeästi omaksi virheekseen hän toteaa sen, että oli kah-
deksannen ja yhdeksännen luokan valinnaisessa käsityössä antanut oppilaille vapaat kä-
det valita ja tehdä haluamiaan töitä.
Esimerkiksi ysiluokalla ja kasiluokalla niillä on paljon kirjavia töitä, että yksinkertaisesti,
kun tulee vaikka näitten ysiluokkalaisten 12 hengen ryhmä, niin mulla ei kertakaikkiaan ai-
ka riitä siihen, että mä neuvoisin jokaista. Ja kun niillä on taas sitte se, että ne turhautuu
niin herkästi, kun niillä on ollu siis sijaiset. (160394-8-9)
Koska näiden valinnaisryhmien oppilaiden aiempi opetus oli ollut satunnaisten sijaisten
varassa, olivat heidän taitonsakin monenkirjavat ja yleisesti ottaen heikommat kuin Mik-
ko oletti. Oppilaat valitsivat itselleen liian vaikeita töitä, jotka edellyttivät Mikon henki-
lökohtaista ohjausta. Pari vuotta myöhemmin Mikko toteaa, että “olisi pitänyt ottaa sel-
keästi oma linja. Omat tavoitteet eivät vastanneet sitä, missä olisi pitänyt toimia; luotti
liikaa oppilaisiin, näiden omaan valintaan eikä ollut tietoa näiden taitotasosta”. Mikon
puutteellinen perspektiivi sekä oppilaista, näiden taidoista sekä kontekstuaalisista eh-
doista, kuten työtiloista ja ajan rajoituksista, aiheutti tilanteen, joka ei ollut tyydyttävä
kenenkään kannalta. Tällainen asetelma johti tapahtumiin, joissa luokan turhautunut ja
odottava ilmapiiri heijastui syytöksinä Mikkoa kohtaan siitä, ettei tämä neuvo, ja monen-
laisena häiritsevänä oheistoimintana. Hankalimpia aineistosta nousevia tapauksia oli
Tomi, joka oli tyytymätön sisäpuhelimeensa ja purki turhautumisensa rikkomalla työnsä
isoissa pihdeissä.
Keväällä –94 pohtiessaan tulevaa vuotta Mikko toteaa, että työt eivät missään ta-
pauksessa saa olla liian vaikeita, mutta ei liian helppojakaan. Lisäksi niiden pitäisi olla
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mielenkiintoisia. Oikean tason löytäminen on helpompaa jatkossa. Juuri eri ikäryhmien
tason arvioiminen on Mikon mielestä ensimmäisenä vuonna vaikeaa. Ei ole vielä käy-
tännön tietoa eri ikäisistä oppilaista:
Ja täähän on valtavaa taistelua tämä, kun on näinkin suuria näitä luokkaeroja. Siis nimen-
omaan, että on neljäs luokka ja sitte on yhtäkkiä ysiluokka. Niin, päästä sille tasolle sitten,
ei sekään tapahdu käden käänteessä. Siihen tarvitaan vuosien kokemusta. Ja sitä ei opeteta
missään, eikä sitä opita missään, kunnes se tulee sen kokemuksen kautta. Välillä täytyy ol-
la sellanen kaveri periaatteessa ja sitte taas välillä täytyy asennoitua niinku olisit joku päi-
vähoitaja. (S-Mi-060594-13-15)
Oppilaiden työskentelyn ja taitojen tason ymmärtämiseen kytkeytyy myös kaikki ne kä-
sityöt, joita oppilaat ovat aiemmin tehneet. Mikko kertoo eräästä kurssikaveristaan, joka
oli valmistellut kolme vaihtoehtoista työtä ensimmäiselle opetuskerralle. Nämä kaikki
työt oppilaat olivat jo tehneet, joten he eivät suostuneet tekemään uudestaan. Opettaja oli
menettänyt otteensa ryhmästä, ja sitä oli vaikea korjata myöhemmin. Tämän myös Mik-
ko allekirjoitti, että ensimmäinen opetuskerta on ratkaiseva hyvän ja luontevan yhteis-
työn rakentamiseksi oppilasryhmän kanssa. Aloittelijalla on kovat suorituspaineet luok-
katilanteessa, joka sitten osoittautuu kompleksisemmaksi ja vaikeammaksi, mitä on osan-
nut mitenkään aavistaa.
…luokkatilanteessa, siinä on niin paljon väliintulevia muuttujia, että ei esimerkiksi pysty
opettelemaan kaikkia oppilaita ja heidän käyttäytymistään ja tuntemaan heitä. Että kyllä-
hän oppilaat taas sitten hoksaa sen, että opettaja on epävarma ja sitä kautta tulee häiriöitä ja
tällasia. Et alottelijan täytyy olla niin varman tuntunen luokkatilanteessa.  (S-Mi-060594-
6)
Aloittelijan suorituspaineet voivat vaikuttaa niin, että itselle soveltuvat pedagogiset rat-
kaisut jäävät sivuun ja opettajan käyttämät strategiat tilanteiden hallitsemiseksi kapeu-
tuvat. Aloittelija ei uskalla lähteä luovia ratkaisuja tekemään, vaan ensisijaisena tavoit-
teena on tilanteesta selviytyminen (vrt. Lauriala 1997, 99).
Eräs selkeä turhautumisen kohde Mikolla oli puutteelliset tilat ja välineet yläas-
teella, jotka entuudestaan pahensivat hänen tilannettaan noviisi-opettajana. Sen lisäksi,
että valinnaisryhmissä oppilaat tekivät liian vaikeita töitä, oli myös työkalut kadoksissa
tai rikki. Edellytykset työn tekemiseen olivat puutteelliset.
On se toisaalta sitten opettajankin turhautumista, kun tulee uuteen paikkaan eikä ole työ-
välineitä, siis yksinkertaisesti sellaisia työvälineitä, mitä tarvitaan jossain tilanteessa, tai et-
tä ne on rikki, tai hukassa, niinku oli eilen, yks porakone. (S-Mi-060594-3)
Tekeminen on peruskouluikäiselle mieluisaa, mutta Mikon mielestä oli vaikeaa saada op-
pilaat ymmärtämään oppiaineen olevan muutakin kuin tekemistä. Mikko ei ollut löytänyt
mielekkäitä keinoja sellaisten tavoitteiden välittämiseen oppilaille kuten esimerkiksi tur-
vallisten työtapojen omaksuminen, pitkäjänteisyyden oppiminen ja työn arvostaminen.
Ensimmäiseen työvuoteen kasautuu varsin paljon uusia asioita. Mikko toteaa, että sen ai-
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kana täytyi luoda oma minäkuva, kaikki oppimateriaali ja rakentaa opiskeluedellytykset
ja työskentelypuitteet. Keskeinen tavoite Mikolle ensimmäisen työvuoden jälkeen tuntui
olevan oman tyylin löytäminen ja hän olettaa siinä menevän seuraavat kaksi, kolme vuot-
ta.
Sehän tässä hommassa onkin just, että kun jokainen hoitaa näitä hommia ja asioita eri ta-
valla ja eri tyylillä…  Oman tyylin löytäminen on aika sellasta, että se on sitä jatkuvaa ha-
kemista…. Ja sä et voi sitä yksin päättää, vaan se täytyy niinku oppilaiden kanssa, se tulee
pikkuhiljaa siinä, koulun henki, kaikki tällaset: työtavat, työtoverit, ystävät siellä koulussa.
(S-Mi-060594-13-15)
Kun Mikko muutaman vuoden päästä on saanut omat kasvattinsa 9.-luokalle asti, niin
hän katsoi voivansa arvioida hedelmän: jatkaako työtä vai vaihtaako ammattia. Seitse-
männen luokan kanssa työskentelyyn Mikko oli tyytyväinen:
Auktoriteettia on voinut luoda seiskojen kanssa jo, eli oppii tuntemaan: ne oppii tuntemaan
mun tapani ja mä oon oppinu tuntemaan heidän tapansa ja taitonsa. (S-Mi-060594-3)
Edellä mainituista koettelemuksista huolimatta, Mikko näki siis myös aihetta tyytyväi-
syyteen: yhteistyö ja opetus 7.-luokkalaisten kanssa meni hyvin, koulutuksensa ansiosta
ja erityisesti opetusharjoittelun ansiosta kykeni rakentamaan ja jäsentämään oppitunnin.
Mikolle ei käynyt niin kuin hän oli kuullut joillekin ensimmäisen työvuoden jälkeen käy-
neen: opettaja oli joutunut vaihtamaan koulua, “kun suhteet olivat palaneet poikki”.
13.2.2   Tavoitteita opetukselle
Ensimmäisenä työvuonnaan Mikolla ei vielä ollut selkeitä periaatteita opetukselleen vaan
hänen ajattelunsa heijastui tavoitteina, jotka jo osittain suuntautuivat seuraavan luku-
vuoden opetuksen toteuttamiseen. Mikolla oli selkeä halu jättää kulunut vuosi taakseen
ja aloittaa alusta seuraavana syksynä – kokemuksesta viisastuneena.
Et mä uskon, että lukuvuosi pitäis alottaa sillä tavalla helpoilla yhteisillä töillä, jotka olis
vähän niinkun tällasia, ryhmää kokoavia ja yhteistyötaitoja kehittäviä, ja samoin sitten täl-
lasia tutustumistöitä. (S-Mi-060594-4)
Koulun jaksosysteemi aiheuttaa sen, että oppilaat olivat rajatun viikkomäärän aina tek-
nisessä työssä. Lisäksi tuona vuonna (93-94) seitsemännen luokan oppilasryhmien koot
olivat suuria: 16-22 oppilaan ryhmiä. Oppilaat oppi tuntemaan juuri, kun jakso oli päät-
tymässä. Tästä syystä Mikko piti tärkeänä, että hyvin suunnittelee opetettavan aihepiirin
ja siihen liittyvän työn, jotta se olisi vaikeusasteeltaan oppilaille sopiva. Tällä tavalla
suurin osa saisi työn valmiiksi sopivasti jakson puitteissa. Heikoimpia voisi hiukan tukea
ja ahkerimmille voisi kehittää jonkin täydentävän työn.
Mikko pohtii paljon sitä, miten saisi oppilaat arvostamaan omia töitään ja sitä
kautta oppiainetta. Hän toteaa, että on aikamoisen “taiteilun” tulos se, että tehty työ ra-
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kentavalla tavalla kasvattaisi nuoren identiteettiä ja että nuori oppisi hyväksymään ja ar-
vostamaan käsiensä työn tuloksia.
…oppiaineen arvostuksen kannalta teknisessä käsityössä tärkeää on se, että oppilas hy-
väksyis sen oman tuotteensa, oli se sitten minkälainen hyvänsä. Eikä se vertais sitä muihin,
eikä ole vaatimaton, vaan ylpeä siitä tuotteesta, minkä hän on saanut aikaan. Sitähän se ei
tällä hetkellä ole, että suomalainen ... peruskoulun oppilas… niin se on mun mielestä …
pikkusen niinku vaatimaton, turhan vaatimaton sen oman työnsä suhteen. Et pitäis saada
enemmän se arvostus sitä kautta, että mä osaan, mä teen, jos en mä tiedä, mä otan selvää.
Vanhempana myöskin se omaksuis ajatuksen, että “mähän voin tehdä tohon puutarhaan
aidan”. Ja mä osaan sen tehdä. Mä vaan käyn kattomassa kirjastosta vähän malleja. Ja sitä
kautta tulee se hyvä mieli ja hyvä olo ja että mä saan aikaan jotain. Ja onhan se mielen
kannaltakin sellanen, että pysyy kasassakin tässä. (S-Mi-060594-8-9)
Mikon päämääränä on, että kasvatettuaan oppilaat seiskalta lähtien yhdeksännelle luo-
kalle asti, voisi tehdä itsensä tarpeettomaksi. Olisi enemmän ohjaaja kuin opettaja. Tämä
edellyttää sitä, että voisi selkeämmin tuoda oman persoonansa luokkaan, saavuttaa luot-
tamuksen oppilaiden keskuudessa ja rakentaa auktoriteettia. Mikko kertoo vanhasta par-
tio-ohjaajastaan, joka nyt toimii teknisen työn opettajana ja jonka koulussa oli ollut ope-
tusharjoittelussa opiskeluaikanaan.
Hän on mua neljä vai viis vuotta vanhempi. Ja hän oli sellanen, joka partiossakin niinkun
veti tota poikalaumaa. Oli aina joka paikassa innokkaasti mukana. Ja sillä tavalla, vois ni-
mittää, että isoveli. Ja meitä oli paljon muitakin kavereita, jotka, nyt vasta jälkeepäin vois
sanoa, ihannoitiin häntä ja ehkä mielessämme kukin ajatteli, että hänen kaltaisekseen ha-
luais tulla. (160394-7)
Tämän entisen partiotoverin opetuksessa Mikko kiinnitti erityisesti huomiota:
Sellanen yhteys siihen oppilaaseen ja sitte se, että annetaan oppilaankin ajatella, ettei opet-
taja ajattele kaikkea valmiiksi. … Et hänkin muun muassa alotti tuntinsa sillä lailla, että
kun oppilaat tuli luokkaan ja se meteli ei meinannu millään laantua, niin se pisti kuulo-
suojaimet päähän ja rupes kattoon kelloo. Ja niin kauan se katto sitä kelloa, kunnes kukaan
ei puhunut mitään. Ja sitte vasta tervehdittiin. …Että ennemmin ei kertakaikkiaan tehty mi-
tään. Siinä oli tällanen, kuinka nyt sanois, hiljanen vastarinta, jos saa Gandhia vähän tulki-
ta tässä. .. Ja kyllä sitte taas se sellanen valtava ideoiden rikkaus, mikä sillä oli: että tämä-
hän on hyvä tehdä näin, että miks tehdä vaikeasti, kun tämän voi tehdä näinkin helposti –
joku työtapa, tai menetelmä tai työ. Sellanen oman aineen hallinta oli aika vahvaa ja va-
kuuttavaa. Mut tietysti mä kritisoin myöskin sitte sellasta, että kaikki ei oo ihan painokel-
vollista, mitä se teki ja tuotti. Että myöskin näki sen nurjan puolen. (160394-7)
Mikko toteaa, että tämä opettaja oli “tehny selväksi, mikä on homman nimi” ja sen an-
siosta oppilaat olivat koulussa hyvin oma-aloitteisia, asiallisia ja “epäsosiaalinen aines-
kin oli hyvin sellasta työyhteisöön kelpaavaa ja kuuluvaa”. Mikon mielestä silloin on pe-
ruskoulu täyttänyt tehtävänsä, kun työskentely ja yhteistyö sujuu edellä kuvatulla tavalla
oppilaista ja näiden taustoista riippumatta. Tämän ystävänsä toiminnasta Mikko totesi
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oppineensa, että “turhalla huutamisella ei saada asioita eteenpäin – sitä yritän loppuun
asti välttää”.
Kaksi vuotta myöhemmin (keväällä –96) Mikko haastattelussa kiteytti yritys-mie-
likuvan avulla ensimmäisten työvuosiensa tavoitteita ja niiden saavuttamista:
Tämä on ollu semmonen kokonaisuus, joka on ollu kauheen hajalla. Nyt siihen on vasta
saanut sellasen otteen. Tämä on vähän niinku sellanen yritys, että kun yrityksen perustaa
niin sinne viivan alle ei jää ensimmäisen viiden vuoden aikana mitään. Vasta sitten näkee,
mitä se firma tuottaa. Siihen asti sitä tehdään niinku talkoilla. Sieltä sitten kehittyy se voit-
to tai tappio. Vaikka en usko, että se tappio voi olla.
Tämä on sellanen aine, jossa oppilas saa tavallaan semmosen investoinnin. Se jää sinne
jonnekin lokerikkoon, kävi hän minkälaisia kouluja tässä välillä. Sitten kun hän avaa sen
kapioarkkunsa ja sieltä löytyy vaikka löylykauha, niin ne muistot palaa mieleen. Tietysti
käden taitoa voidaan monella tavalla sitten kartuttaa. Mä koen sen, että mun tehtävänä on
antaa se kipinä. ... Kipinä ja muisto. (S-Mi-290596-7)
Ensimmäisen kolmen työvuotensa aikana Mikko koki panostaneensa oppimisympäristön
laatuun ja opetuksen laatuun. 7.-luokkalaiset olivat puoli vuotta Mikon opetuksessa ja
sen perusteella hänen tuli saada oppilaat innostumaan niin, että nämä valitsevat teknisen
työn valinnaisaineeksi 8:lle ja 9:lle luokalle. Uusi tavoite Mikolla oli, että seuraavina
vuosina saisi kaiken opetusvelvollisuutensa omaan yläasteen kouluun, ettei tarvitsisi
enää kolmessa eri koulussa opettaa.
Ainoastaan puoli vuotta aikaa esitellä mun omaa ainettani siitä lähtökohdasta, että he va-
litsevat sen kasille ja ysille. Ja on semmonen aika moinen kilpajuoksu, että on saanu sen
mielenkiintoseks, on saanu mielenkiintosia töitä, mielenkiintosen oppimisympäristön luo-
tua, ja tota sellasen käytännöllisen ja toimivan. (S-Mi-290596-1)
Ja sitten jos vielä opetuksesta saadaan mielenkiintoinen, niin sillon ehkä voidaan puhua
jonkin näkösestä ja asteisesta innostumisesta. Eli siinähän ne motivaation tekijät oikeas-
tansa on. (S-Mi-290596-2)
Käsityö-oppiaineessa opetussuunnitelman ja oppiaineiden tuntijaon kontekstuaaliset eh-
dot heijastuvat hyvin konkreettisella tavalla opettajan elämään ja työllistymiseen omassa
koulussa. Opettajan on tehtävä oma oppiaineensa innostavaksi taatakseen oma työl-
lisyytensä. Tämä toisaalta edesauttaa sitä, että oppii opetuksessaan etenemään oppilaan
ehdoilla ja kuulemaan oppilaiden toiveita, toisaalta se ei pitkällä tähtäimellä välttämättä
tuota pedagogisesti parhaita ratkaisuja. Opettaja joutuu kontekstin ehtojen ja toisaalta
omien pedagogisten ihanteidensa väliseen ”puristukseen”, josta syntyy ajan myötä
opettajalle ominaiset pedagogiset strategiat.
13.2.3   Oppimisen tavoitteita
Mikolle käsityön oppimisessa keskeisiä tavoitteita on oppilaan omatoimisuuden ja aloite-
kyvyn kehittäminen ja ryhmätyöskentelyn sisäistäminen. Tekniseen työhön hänen mie-
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lestään kuuluu myös turvallisten työtapojen omaksuminen, oman työn arvostaminen ja
pitkäjänteisyys. Mikko pohtii paljon sitä, miten voisi edesauttaa oppilaan oman oival-
luksen ja ongelmanratkaisun syntymistä tämän ikään ja kehitysvaiheeseen sopivien töi-
den avulla. Luovuuden kehittämisen vaikeudesta toisaalta ala-asteella ja toisaalta suuris-
sa opetusryhmissä hän toteaa seuraavaa:
Kyllähän ala-asteellakin puhutaan luovuudesta, niin kyllä se tahtoo vähän siihen jäädä, …
että se luovuus on sitten: saat valita väritätkö mustalla vai punasella. .. Niillä on niin kau-
heesti sellasia ideoita ja ne haluais niitä toteuttaa, niin ei yksinkertaisesti voi ottaa. Että
täytyy mennä sillä tavalla järjestyksessä. Mä olen ainakin sellasen todennut. (S-mi-
140394-29)
Luovuus, niin se on sellanen asia, mikä toteutuu ainoastaan pienryhmässä ja ohjatusti.
Mutta isossa ryhmässä laman aikana, kun nyt on näin isoja ryhmiä, se luovuus on ollu
jossain kaukana. (S-Mi-290596-4)
Mikon ja Annan koulussa yli 70-80% yhdeksäsluokkalaisista hakeutuu lukioon. Tästä
syystä hyvin pieni osa oppilaista tarvitsee esimerkiksi teknisen työn antamia valmiuksia
ammattikoulu-opintoja varten. Mikko toteaakin, että hän haluaa painottaa “harrastus-
puolelle”, jotta joku voisi löytää käsityöstä itselleen harrastuksen. Vaikka tekemisen into
on lapsilla ja nuorilla kova, on Mikko havainnut, että oppilaiden on vaikea arvostaa
suunnittelemista ja pitkäjänteistä, suunnitelmallista tekemistä:
Ja eihän ne tuu niin kun tietokoneelta, että puutavaraa menee tehtaan toisesta päästä sisälle
ja toisesta päästä tulee pulpetteja, vaan täytyy ymmärtää se, mitä siellä tapahtuu. Useilla
oppilailla on tällainen käsitys. Sitä mä oon yrittänyt ja pyrkinyt tuomaan tässä proses-
soinnissa, että kaikella on tarkoituksensa. Jotain tehdään jonkun takia. (S-Mi-130494-11)
Mikon koulun yksi keskeisistä opetussuunnitelman tavoitteista ovat hyvät tavat. Mikko
ottaa useamman kerran puheeksi tämän hyvin käyttäytyvän oppilaan ihanteen ja pohtii,
millaisen “taiteilun” tulos on se, että ylipäänsä kykenee edesauttamaan sekä oppiaineen
oppimisen tavoitteiden ja koulun yleisten tavoitteiden toteutumista. Aloittelevana opet-
tajana se on varsin vaikeaa:
Mutta näin ensimmäisenä vuonna ja alottelevana, se ei sillä tavalla ehkä näy tai kuulu. …
Ne tavoitteet ja pyrkimykset, niin ne ei täyty tässä luokkatilanteessa, vaan siinä kun on uus
opettaja, niin täytyy hakee paikka siinä porukassa. (S-Mi-130494-11)
Kun toinen työvuosi oli hyvässä alussa (syksyllä 94), käsittelimme haastattelussa Mikon
näkemyksiä käsityön tavoitteista peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994).
Teksti antaa Mikon mielestä kaikki eväät: on kuvattu kasvatusprosessia, on perusteltu
oppiaineen tarpeellisuus ja on sisällytetty asiat, jotka tulee ottaa huomioon omaa opetus-
suunnitelmaa laadittaessa.
“Käsityönopetuksen tavoitteiden ja sisältöjen lähtökohdat” – niin tää on mun mielestä aika
hyvä tämmönen heinäharava. Tällanen joka menee tuolla pellossa ja sitten se tota kerää ta-
vallaan ne oljet, ikäänkuin sieltä kaukaakin sellaseksi kasaksi näin, että sitä on helppo sit-
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ten... ne oljet tavallaan paalata. Tässä tulee nyt vähän tällasta tuotantotermiäkin, mutta että
näin kun sitä oppilaskasaa pöyhitään, niin sieltä tiedon kentästä saadaan haalittua ja kasat-
tua sille oppilaalle sellanen paketti ja sellanen nippu sitä tietoa, että hän selviytyy siinä jo-
kapäiväisessä elämässä. Niin opitaan niitä selviytymistaitoja erilaisissa ympäristöissä.
(311094-2)
Opetussuunnitelman perusteiden tavoiteluettelo on Mikon mielestä varsin kattava, josta
voisi karsiakin pois jotain. Seitsemännellä luokalla aika ei riitä tavoitteiden saavuttami-
seen kuin pintapuolisesti, mutta valinnaisaineiden puolella voidaan oppilaiden näkemystä
syventää.
Toisen työvuoden myötä Mikko pohdiskeli teknisen työn ja käsityön kokonais-
persoonallisuutta vahvistavaa vaikutusta. Edellä mainittujen tavoitteiden lisäksi käsi-
työhön liittyy jotain “lisäoppiainesta”, jolla on eheyttävä vaikutus oppilaaseen:
Oppiaineen tuoma se sellanen lisäoppiaines, niin se vois auttaa tän oppilaan tällasta koko-
naispersoonallista... Se kun revitään rikki kaikilla TV:llä ja tällasella informaatiotulvalla ja
sellasella jotenkin – saasteella. Vois sanoa: informaatiosaasteella. Niin, sillon kun keskit-
tyy johonkin materiaaliin ja oppii sen materiaalin käytön ja sen työtavan ja menetelmän
kautta kokeman ilon, se on niin palkitsevaa, että se on. ... Sen jälkeen se oppilas voi taas
ottaa uuden asian, mihinkä se keskittyy ja aina, kun onnistuu, niin se tuo lisää taas sitä var-
muutta. (S-Mi-311094-5)
13.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus
Mikko kiittelee opiskeluaikojen opetusharjoittelua siitä, että kykenee oppitunnin perus-
rakenteen ylläpitämään ja näin saamaan selkeyttä ja järjestystä yhteiseen työskentelyyn.
Eri kouluilla on erilaisia tapoja ja normeja oppituntien aloittamiseen ja lopettamiseen.
Mikon ja Annan kouluilla, sekä ylä- että ala-asteella, oppitunti aloitetaan tervehtien sei-
saaltaan ja opettaja antaa luvan istuutua.  Teknisen työn luokassa oppitunnin päättyessä
aina nostetaan tuoli pöydälle ja tunnin alussa lasketaan se alas. Seuraavassa katkelma
ala-asteen 4. luokan aloituksesta:
Yleistä hälinää.
Mikko: No! Lasketaan ne tuolit reippaasti siihen alas, pöydän viereen ja sitten jäädään
seisomaan siihen tuolin viereen.
Useampi oppilas yrittää sanoa jotain.
Mikko: Joo, mene omalle paikallesi.
.. No niin, Riku.. Asko, Henry.. Noustaan siihen tuolin viereen lattialle seisomaan.
..Nämä kuuluu niinku hyviin tapoihin.
Päivää.




Teknisessä työssä käytetään paljon erilaisia työvälineitä ja työskentelyn aikana syntyy,
aiheesta riippuen, myös paljon roskaa. Luokan siivoamiseen tarvitaan tunnin lopusta
useampi minuutti aikaa. Yläasteella Mikolla on järjestäjälista, josta katsottiin erikseen
puupuolen ja metallipuolen  sekä maalaushuoneen järjestäjät. Mikko seuraa sitä, että
kaikki välineet ovat paikoillaan kaapissa. Usein hän joutuu tekemään “etsintäkuulutuk-
sen”, jos jokin poranterä, puukko tai muu väline ei ollut paikoillaan. Kun oppilaat sii-
vouksen jälkeen rauhoittuvat paikoilleen, Mikko usein kokoaa tai huomauttaa kaikille
yhteisesti joistain asioista. Seuraavassa ote 5. luokan oppitunnin päätöksestä:
Mikko: Menkääs omalle paikalle. Mulla on muutama sananen vielä tähän.
Odottaa.
Mikko: Sauli, istutsä siinä?
Sauli: Istun
M: Onkos se sun paikkasi?
Sauli: On. Kato...
M: Ei taida olla. Sä olet tuolla noin.
Oppilaat vastaavat kuorossa, ei saa selvää.
M: Ei kolme istu samassa.
Sauli sanoo jotain epäselvästi.
M: Joo, joo..
Nyt kun te työskentelette noilla koneilla, niin käyttäkää henkilökohtaisia suojaimia. Eli
tuollakin niin... ne, jotka oli tuolla nauhahiomakoneella, niin siellä oli sellasta
huomattavissa, että ensinnäkään ei kiinnitetty siihen henkilökohtaiseen suojaamiseen,
lähinnä silmien suojaamiseen tarpeeksi huomiota. Eli käytetään sitä kasvosuojusta ... onko
ymmärretty?
Oppilaat vastaavat.
M: Hyvä.  Näkemiin.
(Mi-140394-1/6)
Mikko säännönmukaisesti pitää välitunnit, koska haluaa itsekin hengähtää. Ennen ruoka-
välituntia Mikko huolehtii siitä, että kaikki pesevät kätensä. Seitsemännen luokan kanssa
työskentely on rauhallisempaa kuin ala-asteen luokilla ja valinnaisen käsityön ryhmissä.
Seitsemäsluokkalaisten tekemiseen keskittyminen aiheuttaa ajoittain sen, ettei välitunnin
alkamista välttämättä aina heti huomata ja oppilaat ovat haluttomia keskeyttämään työn-
sä, kuten seuraavassa tyttöjen ryhmässä:
Mikko: Mut hei, eiks meill oo välitunti nytte.
Oppilaat: Eeii.
Oppilas: Ei mennä välitunnille.
Mikko: Mikäs se on, ulkovälkkä vai. Etteks te halua olla ulkona.
Oppilaat: Ei!
Oppilas: Mä en haluu.
M: Mut siel on noin hieno ilma.
Oppilas: Me oltiin jo välkällä.
M: Pidetään vaan välitunti, niin saatte raitista ilmaa edes kerran päivässä.
(S-Mi-160394-4)
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Aamuhartautta Mikon oppitunnilla kuunnellaan hiljaa paikallaan istuen. Työvälineitä ei
saa pitää kädessä. Seuraavan huomautuksen Mikko antoi 7.-luokkalaisille tytöille aamu-
hartauden päätyttyä:
Mikko: Kiva ja mukava – ja varmaan jokaisen luokkakaverinkin kannalta tärkeää se, että
sais kuunnella rauhassa tuon aamunavauksen. Se on kumminkin niitä aamun sellasia
hetkiä, jolloin on mahdollisuus lennättää noita ajatuksia. Eli toisin sanoen: otetaan kaikki





13.2.5   Yhteisen käsityön opetus
Mikon ja Annan koulussa (A-1) toteutettiin ensimmäistä kertaa yhteisen käsityön ope-
tussuunnitelmaa. Seitsemännen luokan oppilaat oli jaettu tekstiilityön (tytöt) ja teknisen
työn (pojat) ryhmiin ja lukuvuodesta 1/3 opiskeltiin toista käsityöainetta, eli tyttöryhmät
olivat 1/3 teknisessä työssä ja poikaryhmät vastaavasti tekstiilityössä. Tämän yhteisen
käsityön puitteissa toteutettiin ns. tuoliprojekti, joka lähti liikkeelle tuolien suunnittelulla
kuvaamataidon tunneilla. Teknisessä työssä valmistettiin tuoli ja tekstiilityössä verhoil-
tiin tuolin istuinosa kankaalla, johon liitettiin kirjonta-applikaatio. Kuvaamataidossa teh-
dyt suunnitelmat olivat melko mielikuvituksellisia ja varsin paljon niistä jouduttiin kar-
simaan käytännön syistä. Mikko toteaa, että projektin alussa opettajien olisi pitänyt tehdä
enemmän yhteistyötä ja tutustua toistensa aineisiin ja mahdollisuuksiin toteuttaa projek-
tia. Mikko arvioi oppilaiden kuvaamataidossa tekemiä suunnitelmia:
…koska tässä vaaditaan jo sen verran tota matemaattista kykyä hahmottaa nämä kulmat
kaikki ja tämän materiaalin riittävyys. Ja sitten tuota tässähän vaaditaan sellasta kolmi-
ulotteista hahmottamista. Kun paperiin piirtää, niin se on vasta sellasta, yksiulotteista. Ne
ei osaa edes piirtää paperille kaksiulotteisena tätä kuviota. Ja kyllähän ne tällasia on, mutta
että siis käytännöllisyys? Tämä jalka on pienempi kuin tämä istuinosa, että ei millään fy-
siikan lailla tätä saada pysymään pystyssä. (S-Mi-160394-6)
Suurin osa oppilaista teki nelijalkaisen perusjakkaran, jonka jalat taivutettiin metalliput-
kesta. Joukossa oli muutamia taitavia ja alkuperäisen suunnitelman mukaisia tuoleja,
jotka oli myös mahdollista oppilaan taitojen rajoissa toteuttaa. Mikko toteaa oppineensa
tästä seuraavaa vuotta varten, että oppilaat tulisi tutustuttaa ensin niihin materiaaleihin,
joita tuolin teossa käytetään. Erityisesti metalliputken työstäminen on ollut vaikeaa, sekä
putken taivuttaminen oikeaan kulmaan että jalkojen hitsaaminen yhteen.
Ja sitten tota niin, mä rajoittaisin näiden tuolien kokoa niin että olis materiaalia vain tietty
määrä, että se ei veis noin valtavasti yhteen tuoliin esimerkiks. …Ja kaikille ne samat pe-
rusteet. Ja sitten mä näyttäisin muutaman esimerkkimallin. … Sitten tota, nämä liitostavat.
Esimerkiksi tytöillä – mä olen saanut hitsata melkein 60 tuolia. (S-Mi-160394-7)
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Seitsemäsluokkalaiset tytöt kokivat hitsaamisen pelottavana ja Mikko toteaa siitä pelok-
kuudesta johtuvan myös, että hitsaus epäonnistuu. Tämän vuoksi tytöt turvautuivat
opettajaansa ja pyysivät tätä tekemään hitsauksen. Mikko toteaa, että hitsauksessa on
ilmeisesti paljon liian voimakkaita hajuun, kuuloon ja näköön vaikuttavia aistiärsytyksiä.
Kaikki tytöt kyllä kokeilivat hitsausta, mutta tuolin jalkojen liittäminen hitsaamalla yh-
teen tuntui liian vaikealta. Poikien osalta Mikko kertoi auttaneensa hitsauksessa alkuun
ja pojat olivat sitten tehneet loppuhitsauksen itse.
Että tämän putken T-liitos - tämähän on periaatteessa T-liitos - niin tämähän on aika vaikea
hitsattava. Että mistä sen alottaa, ja tämä täytyy neljässä osassa hitsata, tehdä sillai vartti-
kierroksin. (S-Mi-160394-7)
Kokemuksena Mikolle tyttöjen opettaminen on ollut miellyttävä siitä huolimatta, että
tytöt reagoivat joihinkin asioihin voimakkaasti, kuten juuri hitsaamiseen.
Kyllä niille piti aina joka tunti kattella noi hanskat käteen, että ne piti tätä likasena työnä.
Että tämä oli tosi likaista tehdä ja näin ollen sitten myös epämiellyttävää. Noi useimmat
materiaalit, niin ne on käsitelty suojaöljyllä, ainakin metallipuolen töissä. Se on tietysti
yksi, mikä tahrii vähän käsiä.  (S-Mi-160394-5)
Mikko toteaa, että muuten tytöt pärjäsivät pojille hyvin. Pojat eivät hänen mielestään ol-
leet yhtään parempia. Tuolien osalta lopputulos on molempien osalta sama. Vaikka ty-
töillä kynnys tekemiseen on suuri, Mikko arvosti suuresti tyttöjen huolellisuutta. “Pojat
taas menee ja tekee, eikä ne paljoa kysele.. ja näin ollen se sitten heijastuu siihen huolel-
lisuuteenkin.”
13.2.6   Arviointi
Arvioinnin Mikko koki erittäin vaikeana tehtävänä. Ensimmäisen työvuoden jälkeen hän
oli sitä mieltä, että ala-asteella numeron antaminen ei ole mielekästä. Hän koki että ala-
asteen oppilaat tekivät työtään numeron vuoksi, eivät itselleen vaan opettajalle. Ala-as-
teella syntyi oppitunnin päätteeksi muutamaan otteeseen tilanne, jossa yksi oppilas toi
työn Mikolle arvioitavaksi. Ympärille kerääntyi useampi muukin oppilas veikkaamaan
arvosanaa. Seuraavassa arvioidaan pienoismallia:
Mikko: No niin, kato aina kun liimataan tällasia isoja kappaleita… Niin se pitäis tulla
tänne niinkun suoraan. Eiks vaan.
Oppilas arvuuttaa: huono
Mikko: Eli jos sen kerran liimaa, niin vois sen liimata samalla suoraan. Sä olet kyllä
taitavasti tehnyt sen tänne. Tämä on kyllä ihan hienon näkönen. Joo tämä on ihan hieno.
Se vaikuttaa aina arvosanaan.
O: toi maali on huono
M: jos tekisit toisen tällasen niin, mitä tekisit paremmin?
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O: Mä tekisin vähän lyhyemmät noi ja tekisin huolellisemmin ja viimeistelisin.
M: Mitä sä erityisesti niinku viimeistelisit tässä?
 O: Hioisin siitä nämä, täälläkin on tämmösiä ja.. tuolla on tommosia.
Toinen oppilas toteaa jotain.
M: joo eli nämä vannesahan jäljet pois. Aivan. Joo se on ihan. Pojat on aina tinkaamassa
toisillensa numeroa.
Kaksi oppilasta huomauttavat jotain työstä.
M: totta, mutta pientä viimeistelyä mä kaipaisin. Just sellasta kato, että mikä olisi helppo
tehdä ja ihan sellanen, että se tulis siinä työn mukana. Ja sä saisit paljon huolellisemman
jäljen tähän. Eli niin ku tämäkin pitkä syrjä täältä näin niin.
Yksi ympärillä olevista rupeaa arvuuttelemaan arvosanaa: mä sanoisin, että siitä tulee
tuota toi..
Toinen oppilas: 8+ tai 8,5
Kolmas oppilas: niin
M: Hei, jos mä saan sanoa niin, että kannattais tehdä nämä niinku huolellisemmin, niin se
on heti kiitettävän luokkaa tämä.  Sama juttu täällä näin nämä. Tähän viilaa vähän käyttää
pikkasen enemmän, niin se on siinä. Ja santapaperia.
Oppilaan uusi ehdotus: se on 8-
M: Eli viimeistely ennen kaikkea. Sitten sama juttu näissä. Nämä olisi voinut pyöristää,
nämä kappaleet, pikkusen. Pyörät pyörii vielä. Tämä ei pyöri.
Oppilas ihmeissään: joo laita ny noi pyörii...
M: pyörät olis voinut kaikki maalata mustiksi, jos kerta maalaa yhdet.  Joo, mut sä teit sitä
niin tunnollisesti, että saat siitä 8+
Oppilas: jes!
Toinen: no ni, mitä mä sanoin.
M: Arvostelukirja auki.. noin. Olikos herroilla muuta?
(S-mi-140394-26-27)
Mikko ei pitänyt näistä arvosanan “arvonta” tai “huutokauppa” –tilanteista. Ne heijaste-
levat Mikon mielestä juuri sitä, että ala-asteen oppilaille tuntuu olevan tärkeätä se arvo-
sana, joka työstä tulee. Myös työtä tehdessä Mikko koki kiusallisena sen, että oppilaat
vähän väliä varmistivat häneltä: onko tämä hyvä. Tällaisessa arviointitilanteissa arviointi
tuntui keskittyvän tuotteeseen. Mikko harmitteli sitä, että sellaiset arviointikriteerit kuten
oma-aloitteisuus, tunnollisuus, huolellisuus, ahkeruus jäivät taustalle.
Yläasteella Mikko koki arvioinnin mielekkäämmäksi. Oppilaita itseään palkitsee
tehty tuote, eikä arvosana saa niin suurta arvoa. Arviointia tuli kuitenkin tehdä oikeu-
denmukaisesti ja Mikko koki sen vaikeaksi tehtäväksi. Hän kertoi esimerkin kolmannesta
koulusta (X), josta ei hänen osaltaan kerätty tutkimusaineistoa:
Mä satuin antamaan X-koulun yhdelle oppilaalle arvosanan sellasesta kuksasta, mitä se oli
tehny tosi kauan ja hieronu hikipäissään sitä. Ja se sai sen sitten valmiiksi, ja se oli kyllä
aika näyttävän näkönen. Mutta tuota mä annoin hänen mielestään liian vähän, siis siihen
työmäärään nähden. Mut se jälki ei ollu sillon kovin hyvä. Mä ehkä vähän turhaan tuijotin
sitä lopputulosta. (S-Mi-060594-2)
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Mikko toteaa suoraan, että hän pyrkii yhdessä oppilaan kanssa arvioimaan sekä tuotteen
että valmistusprosessin laatua, mutta ensimmäisenä työvuonna hän ei vielä tähän ole
päässyt:
Kuitenkin mä oon laittanut arviointiin, että kaikissa vaiheissa sekä oppilas että opettaja
arvioi tuotteen laadun ja valmistusprosessin suunnittelusta valmiiseen tuotteeseen. Tämä ei
nyt ei ole vielä toteutunut ainakaan, mutta mulla oli ajatus, että mä olisin tehny – tai mulla
olikin hetken aikaa käytössä – työn arviointilomake, jota oppilaat täytti.
Erja: Mut sä oot sitte luopunut siitä?
Mikko: No, joo, se tavallaan siinä hässäkässä jäi. Kyllä mä oon ajatellu, että mä otan sen
edelleenkin käyttöön. Mutta mä kehitän sitä vielä vähän. (S-Mi-060594-10)
Kaksi vuotta myöhemmin (keväällä -96) Mikko toteaa edelleenkin, että arviointi on vai-
keaa, mutta hän on kehittänyt arviointikäytäntöjään. Mikko näytti arviointilomaketta,
jossa oppilas joutuu arvioimaan itseään, opettajaa, oppimistaan ja tehtyjä töitä. Oppilas
joutuu antamaan itselleen arvosanan. Tärkeää on keskustella oppilaan kanssa siitä, onko
hän tyytyväinen työhönsä ja suhteuttaa arvosana tämän omiin tavoitteisiin. Oppilaan it-
selleen antamaan arvosanaan on sitten helppo suhteuttaa Mikon oma arvosana. Mikon
mielestä yhden jakson aikana ei opi vielä tuntemaan oppilasta niin hyvin, että osaisi ar-
vioida tämän taitotasoa, sen sijaan yhteistyötaidot on helppo havaita yhden jakson aika-
na.
13.2.7   Ohjeiden luku – vaikeaa
Kun Mikko teki 5.-luokkalaisten kanssa summeria, hän laittoi kirjallisen ohjeen työstä
kaapin oveen. Hän oletti, että oppilaat osaisivat omatoimisesti lukea ja käyttää ohjetta,
mutta joutui pettymään. Vaikka Mikko useampaan kertaan kävi läpi eri työskentelyvai-
heita ohjeen avulla, eivät 5. luokan pojat juurikaan käyttäneet ohjetta, muutamaa oppi-
lasta lukuun ottamatta. Jälkikäteen Mikko toteaa, että tehtävä työ ilmeisesti oli liian vai-
kea näille oppilaille.
Toi on vähän liian vaikea toi ohjeesta lukeminen noille. Mä ajattelin, että tässä täytyy
jossain vaiheessa ottaa, niin ku viidennen luokan aikana. Ehkä ohjeessakin on vähän
tietysti vikaa, että olisi voinut tehdä vähän huolellisemmin. Eli käsitteellisen, enemmän,
että olisi tehnyt niistä semmoset oikein jäsennellyt: 1,2,3,4,5,6, ja sitä mukaa edetty. (S-mi-
140394-29)
Mikko toteaa, että sekä oppilaiden tasoisten töiden teettämisessä, ohjeiden laatimisessa
sekä ohjeiden lukutaidon kehittämisessä on parantamisen varaa.
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13.2.8   Opetuksen ja ohjauksen tilanteet ja toimintatavat
Mikon opetustilanteiden jäsentyneisyys vaihteli riippuen ryhmästä. Aineistosta nousee ti-
lanteita, joissa toisaalta 7. luokan tyttöjen opetuksen Mikko ohjaa selkeästi vaiheesta toi-
seen aktivoiden oppilaita ja toisaalta esimerkiksi 5. luokan poikien kanssa luennoiden se-
lostaa asiaa varmistamatta sitä, ovatko pojat kärryillä. 7. luokan tyttöjen kanssa Mikko
oli rentoutunut ja levollinen. 5. luokan poikien kanssa Mikon voimat menivät häiriöiden
ja levottomuuden kontrollointiin. Mikko itse toteaa, että näiden poikien kanssa hänellä
oli pinna kireällä.
Kun väsyy ja huomaa, ettei kertakaikkiaan onnistu. Niin siinä vaiheessa se menee, se
kontrolli pois siitä opettamisesta. ... Alottaa ihan siitä, että pitää saada se porukka kasaan.
Jos niitä häiriötekijöitä on edelleen siellä niin ei sitä sen opetuksen strategiaa mieti. Eli va-
litaanko kyselevä opetus vai esittävä opetus, vai mikä otetaan näistä. Niin ehkä sitten se ra-
ja rupee häilymään ja tavallaan vie sitä asiaa eteenpäin, kontrolloimatta niitä, että meneek-
se perille. (S-mi-140394-30)
Seuraava episodi kuvaa tilannetta, jossa Mikko ohjaa 7. luokan tyttöryhmälle kuparin
lämpövärjäystä kaasun avulla.
Mikko: Hei, tulkaas katsomaan, kuinka kuparista tehdään vaaleanpunaista.
Oppilas: Ei kai me hitsata…
Mikko: Ei hitsata, vaan tota – mun täytyy hakee tosta pihdit ensin.
Oppilaat kysyvät jotain.
Mikko: Ei, tämä lämpövärjätään.
Mikko ohjaa välillä paria muuta asiaa: antaa kaapista välineitä ja ohjaa poraukseen
valmistautumista.
Mikko: No niin... Ensiksi laitetaan vettä tänne. Mieluummin voidaan laittaa kylmää vettä.
Sitten kuka tietää, mikä tämä on, tämä laite.
Oppilas: Meillä on semmonen…
M: Mitä täällä on? Mitä täällä pullossa on sisällä?
Useampi oppilas miettii ääneen, joku sanoo: kaasua.
M: Mitäs kaasua se voisi olla?
Oppilaat miettivät ääneen, joku ehdottaa: polttokaasua?
M: Mikäs kaasu palaa hyvin?
Oppilas:Bensa?
M: Bensa ei ole kaasu, se kyllä kaasuuntuu.
O: Öljykaasu?
O:Polttoöljyä?
M: Ei.  Sitä saadaan kumminkin siinä, kun pumpataan öljyä saadaa vähän samalla
tavalla…
O: maakaasua?
M: Joo, se on vähän niinku maakaasua, se on pikkusen jalostettua. Se on Kosan merkkistä
kaasua. Eli Kosan on tämän nimi, Kosan-kaasu. Eli nestekaasu. Se on nesteenä täällä
pullossa ja ootte varmaan nähny, että kun tuolla asfalttia lämmitetään, tuolla kaduilla,
niin ne on useimmiten jäässä nämä pullot, sitä tulee sieltä niin paljon. Se jäädytetään
nopeesti sinne. Ja tässä on tällanen sytkä.
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Oppilaat yhteen ääneen: Joo, tiedetään.
M: Kaikki tutustui siihen aikasemmin...
Oppilaat nauravat. (Aivan kuin useammalla olisi jokin erityinen kokemus ”sytkästä”)
M: Ja nyt kun nestekaasua.... poltin, niin ... tämähän asennetaan tähän ensinnäkin tällä
tavalla. Aika monella mökillä käytetään esimerkiksi nestekaasuhellasta tällasta, niin tässä
on tällanen - mikäs tämä nyt vois sanoa - tämä on pääventtiili oikeestansa. Ja siinä täytyy
olla aina näin pitkä letku, jos te näette lyhempiä letkuja, niin se on sitten vaarallinen, se on
sitten lainvastainen.
O: miksi se sitä on?
M: Se täytyy paloturvallisista syistä, niin se täytyy olla näin pitkä.
(Mikko selostaa venttiilin toimintaperiaatteen.)
… Nestekaasu.. niin tämä haisee vähän, sillai ihmeellisesti. Onks kukaan haistanut tätä,
nestekaasua?
O: minä
M: Eli tämä haisee aika pahalta. Ja se hajuaine, niin se on lisätty siihen, koska nestekaasu
on muuten hajuton, niin se on lisätty siihen turvallisuussyistä. Ja tämä poltin sytytetään
sitten tällä tavalla. Tässä on tota tämä sytkä ja täältä pitää tulla kaasua sitten. Siitä pitää
kuulua semmonen sihinä. Ja sitten katotaan tänne alle ja... rapsautetaan näin (syttyy). Nyt
täällä on tällanen kuparikoru, tämmönen näin. Tarkotus on, että tämä lämmitetään ihan
sillai punaseksi, tämä kupari. Ja se voidaan lämmittää tästä sitten ihan täältä päältä vaan.
Näin, ja kupari tummuu yleensä sitten tuota.. tässä kun sitä lämmitetään, ja se on merkki
siitä, että se alkaa pikkuhiljaa kerätä itseensä sitä lämpöä ja vähän päästä se onkin ihan
punainen.
(Lämmittää kuparia )
Noin, sitten otetaan pihdeillä se tästä näin ja viedään se tonne kylmään veteen. Ja
teräsvillalla sitten hiotaan sitä vielä niin siihen tulee sellanen pikkusen niin kun
vaaleanpunainen sävy. Se on nyt vielä, tässä on tällasta kuonaa päällä, niin on valtavan
epätasainen. Mutta tästä otetaan teräsvilla käteen ja sitten pikkusen hangataan sitä niin
siitä tulee vaaleanpunainen.
 (S-Mi-160394-1)
Mikko kyselee, aktivoi ja selvittää syitä ja taustoja. Mikko on rentoutunut ja oppilailla on
tilaa reagoida sekä kysellä. Tässä episodissa ei ilmene niitä epäkohtia, jotka Mikko ha-
vaitsee tarkastellessaan 4. ja 5. luokkien oppitunneista litteroituja tekstejä ja 4. luokan vi-
deota. Niissä erityisesti hän kiinnittää huomiota käsitteisiin, nimiin ja ohjeen kielelliseen
rakentamiseen. Mikko toteaa:
Vois selittää, että mikä on missä, mikä pitää laittaa mihin, mikä on väärin. Eli siis nimetä
aina työkalut, nimetä tilanne, nimetä materiaalit. Siihen vois kiinnittää huomiota. Kyllähän
ihminenkin loukkaantuu, jos sanotaan, että se. Koska sille on joskus pienenä annettu nimi,
niin vois sitä nimelläkin sanoo. (S-Mi-130494-6)
4. luokan tunnilla, jossa aiheena on kuparitaulu, Mikko lähtee liikkeelle suunnittelusta.
Tehtävänä on suunnitella paperille kuparitaulun aihe, joka sitten erikseen pintatikun
avulla painetaan ohueen kuparilevyyn. Pintatikun valmistaa jokainen itse käsihöylän
avulla niin, että tikun molemmissa päissä on erilainen terä. Suunnittelutehtävää Mikko ei
rajaa millään tavalla, vaan antaa oppilaille vapaat kädet miettiä tyhjälle paperille kupari-
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taulun ideaa. Seurattuaan tehtävänantoa jälkeenpäin videolta Mikko toteaa, että tunnin
alku olisi pitänyt olla innostavampi ja ohjeen olisi voinut antaa selkeämmin. Jälleen Mik-
ko toteaa, että hän puhuu neljäsluokkalaisille kuin yläastelaisille. On vaikeaa asettua 10-
11-vuotiaan asemaan. Oppilaille olisi pitänyt antaa jokin esikäsitys kuparitaulusta. Myös
taulun aiheen rajaaminen olisi ollut aiheellista. Mikko huomasi taulun aiheen suunnitte-
lun olevan liian vaikea neljäsluokkalaiselle ilman rajausta. Oppilaat ovat “hätäsiä” ja
käsitys siitä, mitä kuparitauluun voi suunnitella oli epäselvää. Oppilaat kuitenkin tarttu-
vat tehtävään mielenkiinnolla ja keskittyvät piirtämiseen. Kun Mikko seuraa työskente-
lyä, hän huomaa, että jotkut ovat piirtäneet liian yksityiskohtaisia kuvioita, joita on mah-
doton kuparitauluun saada siirrettyä.
Samalla tunnilla Mikko opettaa oppilaille käsihöylän osia ja käyttöä. Tässä ope-
tustuokiossa Mikko jälkikäteen videota seuratessaan kiinnittää huomiota jälleen kysely-
tekniikkaansa sekä  käsitteellistämiseen, oikeiden nimien antamiseen tilanteelle, väli-
neille ja tekemiselle. Mikko antaa selkeät ohjeet siitä, miten höylän terän asentoa tarkis-
tetaan, mutta:
Niinku tässä niin... ei ymmärretä puhetta, vaikka on melko selkeet ohjeet. Tässä tämä en-
simmäinen kaveri, niin sillä on höylä väärin päin. Ja mä en nyt varmistu siitä, että kaikilla
olis höylä oikein päin. Millä nyt ei tavallaan merkitystä, mutta että niin.. .. mutta että täy-
tyy aina varmistua sitten siitä myöskin, että ne on ymmärtäny, että puhe on menny perille.
(S-Mi-040595-8)
Katsoimme yhdessä Mikon kanssa em. 4. luokan tuntia videolta. Kun Mikko videolla
pyytää oppilaita tarkistamaan ja säätämään höylän terää hyvään asentoon, hän toteaa oh-
jeestaan: “Hyvään asentoon! Mikä on hyvä, eihän oppilaalla ole käsitystä, mikä on hyvä,
mikä on huono. Eli jotkut pitää sitä hyvänä, että terä on metrin verran sieltä ulkona.”
Höylä kiinnitetään höyläpenkin kitaan nurin päin niin, jotta voidaan veistellä kak-
sin käsin pintatikkua. Mikko näyttää luokan edessä, miten pintatikkua vuollaan höylän
avulla.
Tässä olis voinu ottaa sitten porukan kokonaan siihen ympärille. Eli kaikki eivät näe opet-
tajan esitystä, mutta ymmärtävät kuitenkin, mistä on kyse, koska ne rupee sitä sitten teke-
mään. Eli aina täytys kerätä porukka ympärille, niin, että ne näkee, mitä tehdään ja minkä-
lainen siitä pitää tulla. Ja oppilaat eivät ymmärrä, mikä on hyvä, ja missä on vielä paranta-
misen varaa. Toisin sanoen kaikki eivät ymmärrä, mitä varten tikku tehdään. Ne tulee ky-
symään jatkuvasti, että mikä on hyvä. (S-Mi-040595-11)
Mikko kiinnitti myös huomiota siihen, miten kutsuu tai nimittää oppilaita. Kun hän tun-
nin aikana seuraa ja tarkistaa oppilaiden työskentelyä, käyttää hän käsitteitä “sä” ja “hei
kuule”. Mikko harmittelee, että aina pitäisi oppilaita puhutella nimellä, mutta koska vii-
kon aikana kolmessa eri koulussa kohtaa noin 80 oppilasta, ei kaikkia voi muistaa ni-
meltä.
Kun videota tarkastellessa eräs opettajakollega tulee käymään luokassa ja kysyy,
miltäs tuntuu katsella itseään, Mikko toteaa: “Täähän on ihan älytöntä … Tässähän sitä
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huomaa, kuinka älyttömiä sä teet ja kuinka älyttömiä sitä oikein puhuu.” Mikko oli myös
katsonut videota itsekseen kotona ja kirjoittanut ylös em. seikkoja paperille. Lopuksi hän
toteaa itsestään: “Rauhallinen, mutta pinna kireällä – ei huumorintajua, liian totinen.”
Mikolle ei ensimmäisen vuoden aikana olleet vielä hahmottuneet työskentelyä oh-
jaavat periaatteet, joiden avulla hän olisi ennakoinut ja järjestänyt toimintaa niin että se
sujuu. Mikäli hän työskentelyn aikana havaitsi jotain sekavuutta, hän puuttui asiaan. Esi-
merkiksi maalaushuoneessa hän joutui usein puuttumaan tilanteeseen ja organisoimaan
työskentelyä järkevämmäksi. Seuraavassa neljäsluokkalaiset maalaavat pienoisgolf-ra-
taansa:
Mikko: No niin maalarit sitten hei. Siirtykää, ryhmittykääs sillä tavalla, että te aina
maalaatte niin, että jos te haluatte samalla värillä maalata, niin maalaatte niin ku
ryhmässä. Eli vihreän maalarit, vihreällä värillä maalaavat, niin menkää tonne päähän.
Eiks vaan, viekää työnne sinne päähän. … Vihreetä väriä maalaavat tänne päähän.
Oppilaat: Missäs lakkaavat sitten on.
Mikko: Lakkaavat jää tähän keskelle ja sinisen maalaajat tuonne toiseen päähän.
(S-mi-140394-9)
M: Nyt kun te maalaatte, niin ottakaa ihan vähän tähän pensselin kärkeen, tähän näin.
Riittää ihan näin vähän. Nimittäin jos te kastatte tän koko harjaksen, niin pikkuhiljaa se
maali tulee tuota vartta pitkin näin, ja sitten se tulee käsiin ja sitten se on kohta täällä
kainalossa, se maali. Ihan vaan tuota kärkeä kastatte tähän näin. (S-mi-140394-11)
Mikko sallii musiikin kuuntelun oppituntiensa aikana. Oppilaat saavat keskusradion
kautta – kontrolloidusti – kuunnella musiikkia. Tähän Mikko toteaa, että musiikki on osa
tämän päivän työelämää ja sitä hänen mielestään voidaan kuunnella koulussakin silloin,
kun jokainen työskentelee itsekseen ja omassa tahdissa. Musiikki voi toimia motivoivana
elementtinä ja tekee ympäristöstä mielekkäämmän.
Ohjatessaan oppilaita yksilöllisesti Mikolla oli samantyyppisiä asioiden käsitteel-
listämiseen liittyviä ongelmia kuin demonstroidessaan kaikille yhteisesti. Hän myös hy-
vin herkästi teki oppilaan puolesta asioita. Seuraavassa muutama esimerkki 4. luokan mi-
nigolf-radan työskentelystä. Ensimmäisessä Mikko näyttää Katille, ryhmän toiselle ty-
tölle, maalauksen viimeistelyä ja toisessa ehdottaa lisätyönä joillekin oppilaille puiden ja
pensaiden suunnittelua ja tekemistä pienoisgolf-radan yhteyteen.
Mikko: No niin, ihan sama juttu Kati sulle sitten. ...   Niin tehdään tämä sitten tällai näin.
Täältä näin otetaan kaikki nämä paikat täältä. Ja otetaan sitten tämä ihan viimeksi, kun
ollaan saatu peittoon, niin otetaan tämä liika maali pois. Tämä ylimääräinen maali täältä
pois. Näin. Sitä laitetaan kuitenkin riittävästi, sitä maalia ja nää kaikki valkoset paikat niin
peittyy. Näin.
Älä jätä mitään tällasia klimppejä tänne. Ota kaikki nämä huolellisesti pois, näin. Sama





Mikko: Hei ne, joilla on nyt valmis, tai alkaa valmistua, niin te voitte vielä tehdä sinne
puita ja pensaita. Puut vois olla tällasia näin.
Oppilas: Piirrä mulle se, mä en osaa itte kato piirtää.
M: Puut vois olla tällasia näin. Kaikkihan osaa kuusen piirtää. Tällanen näin.
O: Tommonen puu, milläs mä tommosen sahaan?
M: Sahalla.  Ja pensas voisi olla sitten tällanen näin.
O: Liian vaikee sahalla.
O: Sä saat sahaa ton pensaan
M: ei kun jokainen sahaa itte
O: Tavallisella sahalla tommosta… En mä osaa, toi on liian vaikee
M: Mikset sä tee, mä näytän. Mä näytän, kuinka nämä saa tosi kätevästi. Otetaan tällanen
saha, selkäsaha nimeltään. Sitten sahataan tästä näin.
(S-mi-140394-18)
Syksyllä –94 on Mikko kehittänyt yhden uuden toimintatavan saadakseen ison oppilas-
ryhmän paremmin hallintaansa. Hän toteaa, että on pyrkinyt löytämään ryhmästä sellai-
sen, joka vetää sitten muitakin perässään.
.. kotitaloudessa, tietotekniikassa, kuvaamataidossa. Niillä on nää samat ryhmät. Niin ne
on siellä jo nokkinu sen järjestyksen. Ja nyt täytyy vaan löytää se kukko sieltä, joka vie
sitten sitä laumaa eteenpäin. …Joku sellanen, joka tota tavallaan vetää muita perässään. Ja
varsinkin just tällasessa oppiaineessa, jossa toiset on taitavampia kuin toiset. Ne edistyy
nopeammin, kuin toiset. Niin ne on sitten: että joo, että mees kysymään tolta, joka on
vähän enemmän tehnyt sitä. Siinä se ryhmä opettaa itseään. (S-Mi-311094-6-7)
Kaksi vuotta myöhemmin Mikon puheessa havaitsee selkeämmin opetukseen liittyvien
periaatteiden ja strategioiden läsnäolon. Työskentelyä ja oppimista hän on rationalisoinut
työvihon avulla ja oppimisympäristössä toimiminen perustuu selkeisiin “pelisääntöihin”.
Että tää vuosi, niin tää on ollu tosi hyvä vuosi, kaiken kaikkiaan, taas on oppinut uusia
niksejä ja uusia jekkuja, kuinka saada oppiaineesta mielenkiintoinen ja motivoiva ja – siis
oppilaille, ja mitä oppilaat haluaa. (S-Mi-290596-1)
13.2.9   Koonta: Mikko ja pedagogisen tyylin etsikkoaika
Mikon ensimmäisen opettajavuoden lähtökohdat eivät olleet mitenkään helpot. Liik-
kuessaan kolmen eri koulun välillä oli vaikea integroitua minkään koulun opettajayhtei-
söön ja saada tukea työskentelyynsä. Jälkeenpäin Mikko toteaa kokeneensa itsensä ”heit-
topussiksi”, jolla oli pikemminkin sijaisen asema kuin vakituisen, opettajayhteisöön it-
sestäänselvästi kuuluvan asema. Lisäksi yläasteen teknisen työn tilat olivat niin huono-
kuntoiset ja puutteelliset, että joustava opetustyö kärsi niistä huomattavasti.
Mikolle ensimmäinen työvuosi oli pedagogisen tyylin etsikkoaikaa, jolloin hän ky-
keni hahmottamaan – kovasta kokemuksesta rikastuneena – millaisista aineksista oma
opettajarooli ja –tyyli löytyy. Mikko hyvin selkeästi oivalsi, että hänen persoonansa,
oppilaat ja kouluyhteisö ovat siinä ratkaisevassa asemassa. Oma tyyli muotoutuu yhdessä
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oppilaiden kanssa ja ”koulun henkeen” integroituessa. Tämä omaa ammatti-identiteettiä
koskeva perspektiivi antoi toivoa tuleville vuosille.
Mikolla ilmenee juuri niitä piirteitä, joita Gudmundsdottir (1990a), Borko &
Putnam (1996) ja Geddis et. al. (1993) toteavat aloittelija-opettajan ominaisuuksiksi (ks.
luku 6.2): opittava aines oletetaan voitavan siirtää eikä ole perspektiiviä siihen, miten op-
pisisällön voisi transformoida tiettyyn oppimistilanteeseen soveltuvaksi; käyttökelpoisten
oppimisen ohjausta tukevien menetelmien repertuaari puuttuu; kyky samaistua oppi-
laisiin ja näiden oppimisen ongelmiin on heikko. Mikkoa koskevan aineiston perusteella
voi todeta monien tärkeiden perspektiivien puuttumisen. Hänellä ei ollut perspektiiviä eri
ikäisten oppilaiden opettamiseen ja näiden taitotasoon, oppisisällön pedagogiseen jäsen-
tämiseen, keskeisten käsitteiden ilmaisemiseen ja käsityöprosessin ennakointiin, työ-
ohjeen laatimiseen ja sen käytön opettamiseen. Yksilöohjauksessa Mikko turvautui usein
suoraan näyttämiseen ja osittain oppilaan puolesta tekemiseen. Lisäksi Mikolla kyky il-
maista käsityön monipuolisia tavoitteita, saada ne elämään oppimistilanteessa, oli puut-
teellinen ja siksi itse tekeminen suorituksena korostui. Tämä heijastui myös arviointiin,
jossa lopputuote sai ison painoarvon. Tällainen perspektiivien puute ei tarkoita sitä, et-
teikö oppitunnit ajoittain olisi sujuneet ihan hyvin, vaan se pikemminkin tarkoittaa sitä,
että Mikolla ei ollut selkeää henkilökohtaista, hänestä itsestään nousevaa näkemystä
näistä asioista. Perspektiivien puuttuessa ei ollut myöskään strategioita, joilla systemaat-
tisesti tarttua oppimistapahtumaan. Monissa ryhmissä ainoa strategia oli selviytymis-stra-
tegia, jonka avulla hän piti kiinni oppitunnin perusrakenteesta. Tätä selviytyimis-strate-
giaa voisi nimittää Mikon omin sanoin ”taiteiluksi”. Mikon puheessa ei myöskään ilmen-
nyt yksiselitteisiä jännitteitä, joita hän olisi erityisesti pohtinut. Hän pikemminkin eli (tai
taiteili) monenlaisten jännitteiden puristuksessa.
Seitsemäsluokkalaiset olivat uusia yläasteella kuten Mikkokin. Tämä yhteinen pe-
rusta ja yhdessä alusta aloittaminen antoi toisenlaiset lähtökohdat Mikon opettajuudelle
useimmissa 7. luokan ryhmistä. Voi todeta, että Mikolla oli perspektiiviä näiden ryhmien
opettamiseen. Erityisesti niissä ryhmissä, joissa työrauha säilyi, Mikko oli rentoutunut ja
hän pystyi keskittymään oppilaiden työskentelyyn ja opetuksen järjestämiseen. Näissä ti-
lanteissa nousi esiin toimintatapoja, joihin liittyi kyselevä johdattelu opittavaan aihee-
seen, tilan antaminen oppilaiden kysymyksille, ydinasioiden jäsentäminen.
Kuten Gudmundsdottir (1990a) toteaa, noviisi-opettajilla arvot eivät ole päässeet
vielä vaikuttamaan pedagogisen sisältötiedon uudelleenorganisointiin. Oppisisällön pe-
dagogisointi on aloittelijalle iso työ. Sen kautta viestittää, mikä on käsityön tarkoitus ja
mikä on kunkin tehtävän tarkoitus. Opettajan henkilökohtainen sitoutuminen tehtävään
työhön välittyy heti oppilaille. Kun Mikko ensimmäisestä vuodesta oppineena toteaa, et-
tä oppilaiden töiden täytyy olla heidän kannaltaan mielenkiintoisia, kertoo hän myös sa-
malla siitä pedagogisesta prosessista, jonka avulla hän luo työstä mielenkiintoisen. Asioi-
den mielenkiintoiseksi tekeminen on pedagogista transformaatiota.
Mikko itse puhuu opettajaroolin tai oman tyylin löytämisestä, joka on pedagogisen
identiteetin etsimistä. Luokkahuone, oppimistilanne, oppilaat ja heidän halunsa oppia
ovat osoittaneet hänelle, mistä tällainen pedagoginen identiteetti rakentuu. Muutaman
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työvuoden (1995-97) aikana Mikko vakiinnutti paikkansa A-1 koulun teknisen työn
opettajana ja teki määrätietoisesti töitä teknisen työn tilojen entisöimiseksi. Mikolle ke-
hittyi selkeä näkemys, miten seitsemäsluokkalaisten kanssa kannatti toimia, jotta voisi
turvata valinnaisen käsityön ryhmät myös kahdeksannella ja yhdeksännellä luokalla: teh-
tävät työt tulee olla mielenkiintoisia, riittävän haasteellisia ja oppimisympäristö virik-
keellinen. Tätä perspektiiviään hän havainnollisti yritys-metaforalla, jossa ahkeran oppi-
laisiin investoidun työn tuloksena on tiedossa voitto: hänelle riittävästi työtunteja yhdestä
koulusta ja oppilaille ”kipinä ja muisto”. Kokemuksen myötä Mikon pedagogiset toi-
mintatavat kehittyivät. Hän oppi ohjaamaan oppilaita hakemaan toisiltaan tukea. Yhtei-
nen toiminta luokassa perustui selkeisiin pelisääntöihin ja koko ajan syntyi uusia ”jek-
kuja ja niksejä”, miten voisi käsityötä oppilaille opettaa.
13.3   Pedagoginen suhde
13.3.1   Hukassa?
Aloittelevana opettajana Mikon persoonallinen tapa ohjata ja ylläpitää turvallista ja mää-
rätietoista suhdetta oppilaisiin oli joidenkin ryhmien osalta vielä hukassa. Jonkinasteinen
otteen menettäminen ala-asteen ryhmissä juonsi vaikeudesta asettua oppilaiden tasolle ja
suunnitella näiden ikä- ja taitotasoon sopivia sekä motivaatiota ylläpitäviä töitä. Yläas-
teen puolella yhteisen historian puuttuminen 8. ja 9. luokkalaisten kanssa ja liian vapaat
kädet tehdä erilaisia töitä aiheuttivat vastaavanlaisen tilanteen. Mikko toteaa:
Ja sitten useimmiten, kun siihen hommaan kuuluu se, että oppilaat kokeilee, että
minkälaisia rajoja: mitä he saa tehdä, mitä ei saa tehdä. (S-Mi-130494-9)
Näiden tuntien aikana syntyi usein tilanteita, joissa Mikko joutui vastakkain oppilaiden
kanssa. Seuraavassa 4.-luokkalainen Jonna tulee välitunnilta ja ohjelmassa olisi lipun ja
lippusalon tekeminen minigolf-rataan.
Välitunti päättyy. Jonna tulee sisään.
Jonna: Onko lippua pakko tehdä?
Mikko: Olis se ihan hyvä, kun te tekisitte sitä.




Jonna: En mä vaan halua tehdä?
M: Mutta mites sun kerhon sitten tunnistaa sieltä, jos ei siinä ole lippua eikä mitään?
Jonna: En mä halua tehdä mitään kerhoa, enkä mä pidä tota ittelläni..
M: Niin.
Jonna: Mä annan sen papalle.




M: Miksei tykkää? Ootsä varma?
Jonna: Oon.
(R-mi-140394-6/4)
Jonna oli toinen 4. luokan tytöistä teknisessä työssä. Mikko kertoi, että Jonna on tunne-
elämältään häilyväinen ja tälle on suositeltu sairaalakoulua, johon vanhemmat eivät ole
suostuneet. Tekemisessään Jonna tukeutui varsin paljon Mikkoon eikä suostunut teke-
mään vaikeita asioita vaan pyysi Mikkoa tekemään ne. Eri ryhmien levottomimpia oppi-
laita sai varsin usein pitää ojennuksessa. Viidennellä luokalla tällainen oli Heikki.
Mikko: Mitä Heikki sun täyty tehdä? Heikki.
Heikki: jotain…
Mikko: Heikki, tule tekemään nyt tuon ohjeen mukaista summeria.
Heikki: No jaksaa varmaan jotain summeria vääntää.
Mikko: Kyllä jaksaa, jos jaksaa heilua täällä muutenkin.
Heikki: ... kun ei mitään tapahdu.
Mikko: Ei mitään tapahdu? Eiköhän se ole ittestä kiinni.
(R- Mi-140394-11/5)
9. luokan poikien kanssa vastakkain asettelu kärjistyi ajoittain.  Jotkut ryhmäkerrat olivat
rauhallisempia ja jotkut sitten taas levottomampia.
Oppilas tulee näyttämään työtään, jossa jokin on vialla.
Mikko: Se on kato siinä vika...
Oppilas: Kun sä et neuvo mua
M: No niin, siinähän se on se vika joo..
Oppilas toteaa jotain työstä.
M: Ei, ei. Katokku tää tehdään sen kaiuttimen mukaan. Eli sillon sä tekisit kaiuttimen
niinku näin. Laittasit.. tekisit tämän kokosen kaiuttimen siihen ja laittasit tämän sinne alle.
Oppilas toteaa jotain (ei kuulu nauhalle).
M: No haluaksä tehdä tollasen uudestansa?
O: Siihen menee taas aikaa enkä ehdi tehdä mitään muuta.
M: No saadaan me tähän semmonen kangaskin väliin.
O: Tää on hirvee, tää on ihan hirvee.
M: Tee tähän sillai, että sä oikaset tähän..
 (S-Mi- 160394-20)
Tuntien levottomuutta ja turhautuneisuutta Mikko oli pyrkinyt pysäyttämään järjestä-
mällä keskustelutilanteita. Nekään eivät olleet tuottaneet tulosta.
Ei sitä kertakaikkiaan voi keskustella, kun se menee sellaseks älyttömäks älämölöks. Se on
sellasta, ett toinen huutaa hetken päästä, kun jossakin keskustellaan. Yleensä kaikki ope-
tustuokiotkin, ne on sellasia, että hetken päästä kaikki kysyy: paljo kello on ...  Se on sem-
mosta, missä ei oo mitään järkeä.. (R-160394-2)
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Mikolle itselleen oli selvää, että hän ei halua nostaa ääntään tai käyttää liian kovaa kieltä.
Se ei sovi hänen persoonalleen. Hän ei ollut löytänyt vielä itselleen luonteenomaista ta-
paa pitää yllä järjestystä, olla tiukkana ja yhteisen toiminnan periaatteet eivät olleet hä-
nelle itselleenkään täysin selvät. Eräs Mikolle tyypillinen sanonta, jota hän käytti usein
tilanteissa, joissa hän joutui ojentamaan tai huomauttamaan oppilaille jostain, oli loppu-
sanat: eiks vaan. Se oli ikään kuin huomautuksen jälkeinen sovinnollinen ele.
Heikki hei, jos joku muu ärsyttää sua, niin ei se ärsytä ilman syytä ... vaan sä et saa
myöskään ärsyttää sitte toista, eiks vaan. (R-Mi-110494-3)
Kuulija jäi näissä “eiks vaan” tilanteissa ja myös muissa tilanteissa, joissa Mikko käytti
puheessaan käsky-muodon sijaan konditionaalia, miettimään, vahvistiko se vai heikensi-
kö se Mikon uskottavuutta.
Nämä kaikki liittyvät siihen, minkä luonteisen auktoriteetin Mikko kykeni erilais-
ten ryhmien ja oppilaiden kanssa saavuttamaan. Parempina päivinään Mikko toimi hy-
vinkin määrätietoisesti ja yläasteella 7-luokkalaisten kanssa hänelle luontainen auktori-
teetti oli selvästi näkyvämpi. Seuraavassa Mikko ojentaa yhtä 5. luokan oppilasta.
Oppilas: Mitä mä nyt teen?
Mikko: Että mitä sä teet. No sun täytyy ensinnäkin päättää se, että teeksä sitä työtä vai
sirkusteleks sä täällä ympäri luokkaa.
Oppilas: Mä teen työtä ja sit..
Mikko: No niin, eli jätä se sirkustelu vähän vähemmälle ja tee sitä työtä.  ... Ja sitte jos sä
oot päättänyt, että sä teet sitä työtä, niin sitte sun täytys ottaa vähän selvää, että mitä siinä
tehdään seuraavaksi. (R-Mi- 110494-3)
Ensimmäisen vuoden kokemukset olivat ajoittain Mikolle melko rankkoja. Erityisesti 9.
luokan ryhmä oli raskas, koska siellä ei ollut oikeastaan kuin yksi aidosti tekemiseen
keskittyvä oppilas. Mikko kuvaa tuntemuksiaan seuraavalla tavalla:
Ei niille voi kertakaikkiaan suuttua, koska ei ne tiedä, ei niille ole opetettu, niin se täytyy
sitte vaan nollata tilanne ja alottaa alusta. Ett siinä mielessä, kun mä puhuin, että tää on tosi
raskas tää eka vuosi, niin tää on sen takia raskas, kun joutuu paikkaileen muitten hommia.
Kun on tällanen tosiaan, että ei voi suuttua, koska ne asiat ei johdu musta, eikä ne johdu
siitä oppilaasta, vaan ne johtuu jostain muusta, kolmannesta henkilöstä, niin sitten ne täy-
tyy vaan pitää.. sanotaan purra kieleen. Ja se kieli alkaa koskee vasta kotona sitte, kun pää-
see kotia, että siinä menee pannullinen kahvia, ennen kuin pääsee päivän yli – taas palaa
rentoutumaan vapaa-aikaan.
… Mutta ei tätä hommaa kertakaikkiaan voi ottaa vakavasti. Että jos tän ottaa vakavasti,
niin tän ottaa pian liian vakavasti.. .. Mun mielestä toi oli kyllä tosi hyvä kun eilen illalla
kävin vähän lentopalloa pelaamassa, kun siellä saa huutaa aina. Se on opettajien vuoro,
niin siellä saa huutaa oikein kunnolla… Täytyy olla tällanen purkamiskeino. …Että kun ei
niitä aggressioita ja sellasta – sitä ei voi purkaa mitenkään väkivaltaisena reaktiona oppi-
laisiin. Se on niinkun tuomittu ja poissuljettu asia. Että sitte joko vaihdetaan ammattia, jos
ei ole viihtyvyyttä tai sitte kertakaikkiaan niin lähetään rakentaan sitä seiskaluokalta. Aika
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moni on sanonu, että sen näkee sitte vasta kolmannen vuoden jälkeen, sen tuloksen.
(160394-8-9)
Mikon täytynyt kehittää selviytymis-strategioita jaksaakseen ensimmäisen vuoden lop-
puun ja myös voidakseen purkaa niitä turhaumia ja tunteita, joita oppilaiden kohtaami-
sissa on syntynyt. Mikko totesi, että “turhalla huutamisella ei saada asioita eteenpäin –
sitä yritän loppuun asti välttää”. Mikon opetusta havainnoidessa oli helppo yhtyä tähän
hänen näkemykseensä. Omissa kenttämuistiinpanoissani on toteamus Mikosta: “hänellä
on eräänlaista lempeyttä, pyrkimystä toverillisuuteen, ei halua liian tiukkaa auktoriteet-
tia” (mp 120494)
13.3.2   Erilaisia ryhmiä ja oppilaita
Seitsemännen luokan keskiviikko-aamun tyttöryhmässä havaitsi Mikosta toisen puolen.
Tällöin hänen ei tarvinnut keskittyä häiriötekijöiden eliminoimiseen vaan työskentely
luokassa eteni omalla tahdillaan ja Mikon suhde tyttöihin oli varsin luonteva. Ryhmän
videointi osuu viimeiselle teknisen työn opetuskerralle. Seuraavalla viikolla tytöt siirtyi-
vät tekstiilitöihin. Mikolla on etupöydällä isokokoinen koottava pirunnyrkki. Muutama
tyttö yrittää saada sitä kokoon ja toinen heistä kysyy Mikolta, voiko sellaisen tehdä itse.
Mikko toteaa siihen tytöille hymyillen:
Mikko: jos ootte valinnu teknisen työn ensi vuodeksi…




Oppilas: Tykkään olla täällä.
Mikko: Niin, sanoppa muuta.
(V-Mi-130494-1.50.34)
Samaisessa ryhmässä lähes kaikki olivat saaneet tuolinsa valmiiksi ja tekivät koruja. Ai-
noastaan yksi kolmen tytön porukka, jota Mikko nimitti runoratsuiksi, oli jättänyt tuolin
kesken. Mikko totesi että niiltä herpaantui ote täysin, kun vuoden vaihteen tienoilla jak-
son vaihtuessa olivat huomanneet olevansa ratkaisevasti jäljessä muista.
Ei niistä saanut kukaan tuolia valmiiksi. …Ei saanu, eikä siitä tullut yksinkertaisesti mi-
tään. Että tämä on sellanen runoratsuporukka, että ne täällä kulki sitten sellasen runovihon
kanssa vaan ja ... Että .. Jostain täytyy luopua. (R-Mi-160394-1)
Viimeisellä yhteisellä teknisen työn oppitunnilla tytöt tekivät erilaisia koruja puusta ja
valamalla sekä osa teki serviettitelinettä. Mikko esitteli myös jiiri-sahan käyttöä taulun
kehysten tekemistä varten, mutta kukaan tytöistä ei malttanut lopettaa korujen tekoa.
Kolmoistunnin viimeisellä tunnilla oli radio auki sekä metalli- että puupuolella ja jotkut
tytöt välillä lauloivat täysillä iskelmiä radion kanssa töitä tehdessään. Runoratsut odot-
175
telivat puupuolella pylväsporakoneelle pääsyä ja istuivat radion alapuolella laulaen ja vä-
lillä vähän tanssienkin. Kaksi tytöistä (Mari ja Tiina) istuu tarinoimassa yhden höylä-
penkin ääressä tunnin loppupuolella, kun Mikko kysyy heiltä:
M: Joko tytöt on saanu korut valmiiksi?
Mari: Ei me oo saatu, kun kaikki menee meitä ennen tohon porakoneelle.
M: Mistähän se mahtaa johtua?
Molemmat tytöt selittävät jotain.
Mikko kävelee tyttöjen luokse: Mä voin pikkusen avartaa teidän silmiä, nimittäin, te olitte
tässä näin kuuntelemassa tuota musiikkia, kun toi porakone oli vapaa.
Tiina: En mä huomannu.
Mari: Mä voin mennä sitte ku…
M: Niin, mutta kohta alkaa oleen myöhäistä. Ruvetaan siivoomaan kohta puoliin ja teillä
jää korut kesken.
Mari naurahtaen ojentaa eteensä kädet keskeneräiset korut kämmenillään: Hyvää
äitienpäivää.
M: Mutta, onks se nyt sitten mun vika, että ne ei ole valmistunut?
Mari: Eei.
Tiina: Ei me osata.
M: Ette osaa? Mutta kun mä oon näyttäny sen monta, monta kertaa. Kaikki muut osaa
teidän luokalla, mutta te ette osaa. Mä oon kumminkin näyttänyt sen.
Mari ja Tiina selvittävät samanaikaisesti, mitä kaikkea ovat olleet tekemässä silloin, kun
Mikko on demonstroinut porakoneen käyttöä.
M: Eli täytyy aina olla vähän asialla kun on sellanen aika.
Ovat kaikki hetken hiljaa.
M: Se on nyt vähän harmi. Teilläkin kun on näin hienoja koruja. Te ootte jaksanu
viimeistellä nämä ja nyt ne jää kesken ihan vaan sen takia, että te ette oo jaksanu opiskella
ton poran käyttöä.
Mari nousee ylös ja toteaa: No nyt siel ei ole ketään. Nyt mä voin mennä heittään reiät
tähän.
Molemmat tytöt menevät porakoneelle ja hetken päästä myös Mikko on varmistamassa,
että kaikki sujuu niin kuin pitääkin.
(V-Mi-130494-2.26.11-2.28.00)
13.3.3   Oman tyylin löytäminen ja peiliin katsominen
Mikko toteaa itsestään videolla, että on kyllä rauhallinen, mutta pinna on kireällä, on
liian totinen eikä ole huumorintajua. Tuntien havainnoijana on helppo yhtyä Mikon mie-
lipiteeseen. Hyvin vahvasti tuli sellainen vaikutelma, että Mikko ei ole vielä löytänyt it-
selleen luontevaa tapaa ohjata erityisesti ongelmallisten ryhmien työskentelyä luokka-
huoneessa. Tosin, tutkijan läsnäolo saattoi tuoda lisäelementin tiettyjen oppituntien ras-
kauteen ja sitä kautta Mikon totisuuteen ja pinnan kireyteen. Mikon oma tavoite oli tule-
ville vuosille oman tyylin ja minäkuvan löytäminen. Hän myös uskoi, että vankalla ai-
neenhallinnallaan hän voi saavuttaa kontaktin oppilaisiin ja heidän luottamuksensa.
Jo toisen työvuoden syyskaudella Mikko toteaa, että opettaja pystyy vaikuttamaan
oppilaiden asenteeseen oppiainetta kohtaan. Mielenkiintoiset työt ovat tärkeitä, mutta
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opettaja on keskeisessä asemassa siinä, että työt koetaan mielenkiintoisina. Vaikka joi-
denkin oppilaiden mielestä idea työstä olisi tylsä, voi opettaja omalla toiminnallaan vai-
kuttaa siihen, että työt lopulta koetaan mielekkäiksi. Opettajan oma asenne työhönsä ja
sen kehittämiseen on ratkaisevaa.
Voi olla, että niinkin pahaksi saattaa mennä, että se on kertakaikkiaan siinä kommunikaa-
tion yhteydessä se vika. Siis mun mielestä mä pikkusen kritisoin just sitä, etteikö opettajan
olis syytä kattoo peiliin. Mun mielestä joskus on ihan hyvä kattoo peiliin. Mutta kun tätä
työtä tekee riittävän kauan, niin tähän tulee sellanen oma tyyli ja sillon kun rupee leipään-
tymään siihen työhön. Siinä vaiheessa se rutiinikin, niin se rupee oleen sellasta hyvin kyl-
mää. Se ei ole enää sitä ihmisläheistä kasvattamista, vaan se on sellasta robottien ohjaile-
mista. Tietysti aina kun siitä katoaa se humaanisuus, niin se ei kenestäkään tunnu enää ki-
valta.
Erja: Ootsä joutunut kattoon peiliin?
Mikko: Oon mä joutunut kattoon peiliin. Oon joutunut. … Sun täytyy luoda se oma kuva,
oma minäkuva sinne luokkaan, jokaisen oppilaan päähän. … Ja eihän siitä pääse mihin-
kään, että opettaja on aivan välttämättä mukana kokonaan persoonan kautta. Oman per-
soonansa kautta ja sitä työtänsä tekee. Ja niinku joku sano, että eihän tää ammatti sinänsä
niin raskasta ole, mutta se on niin kuluttavaa. Se kuluttaa ja kalvaa sisältä just sen takia, et-
tä kun liikutaan niillä emotionaalisilla ja tälläsilla kognitiivisilla tasoilla. Niin ehkä jos tie-
toalueen jotenkin hallitsee, niin sitten on se emotionaalinen osuus. ... Että kun tullaan pitä-
mään 45 minuutin pitusta tuntia, niin siinä on tarvinnu ensinnäkin tehdä sitä työtä ja latau-
tua ennen kaikkea, paljon pidemmän aikaa. (R-Mi-311094-5)
Kaksi vuotta myöhemmin, keväällä –96 Mikko puhuu selkeistä periaatteista ja pelisään-
nöistä, joiden avulla kokee oman auktoriteettinsa lisääntyneen. Hän toteaa, ettei ole opet-
taja isolla O:lla, vaan ohjaaja. Pelisäännöistä ja periaatteista ei ole varaa tinkiä. Jos oppi-
las käyttäytyy sopimattomasti, keskustellaan tasavertaisesti. Pelisäännöt ovat opettajan
auktoriteetin ilmentymiä ja kun ne toimivat voi vuorovaikutus olla tasavertaista ja teke-
minen yhdessä tekemistä. Mikko toteaakin, että suhde oppilaisiin on vapautunut, oppilaat
juttelevat hänelle asioistaan, yleisluontoisista, ei henkilökohtaisista. Mikon mukaan
tasapuolisuus on yläaste-iässä erittäin tärkeää oppilaille. Vuorovaikutus syntyy pienistä
asioista: “Kädestä pitäen otin syksyllä vastaan ja nyt hyvästelin. Ne ovat pieniä asioita,
mutta tärkeitä.”
Ongelmaoppilaita joutuu kohtaamaan jatkuvasti ja Mikko on edelleen sitä mieltä,
että vaikka oma veri kuohahtaakin, niin tärkeätä on itsehillintä ja vakuuttavuus. Jos jou-
tuu korottamaan äänensä, on jo hävinnyt. Toisaalta Mikko kertoi myös tilanteista, joissa
omien tunteiden näyttämistä ei voi välttää, ja joskus myös aidot tunteet vakuuttavat op-
pilaan. Mikko kertoo pohtivansa oppilaiden kanssa tapahtuneita tilanteita itsekseen:
“Tarviin hiljaisuutta, teroittaa kynsiä, keksiä hyvät nasevat lauseet ja ennakoida, mitä
vielä voi tulla oppilaalta takaisin.” Mikko toteaa, että huumori on indikaattori, jolloin
asiat on kunnossa. Tällöin oma asenne vastaa oppilaiden asennetta.
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13.3.5   Koonta: Mikko – kehityskertomus kohti humaania opettajuutta
Mikko oli vakuuttunut siitä, että aggressiivisella käyttäytymisellä, äänen korottamisella
tai kovan kielen käytöllä ei saavuteta hyviä tuloksia. Hän halusi löytää muita, hänen
luonteelleen ja persoonalleen ominaisia tapoja kohdata häntä kokeilevia ja koettelevia
oppilaita. Myös Mikon tapa asettaa rajoja, sääntöjä ja yhteisen toiminnan periaatteita ha-
ki muotoaan. Hänen käyttämänsä konditionaalimuodot ja moitteen perään lausuttu ”Eiks
vaan” heijastelivat hänen epävarmuuttaan siitä, mikä on oikea ’sanomisen’ tapa. Hän
huomaamattaan pyrkiessään sovinnollisuuteen menettikin uskottavuuttaan. Kun tilanteet
kärjistyivät Mikosta tuli ”totinen”, joka ”pinna kireellä” yritti pitää työskentelyä jotenkin
käsissään. Yritykset vakavasti keskustella oppilaiden kanssa epäonnistuivat.
Mikolle ominainen lempeys ja toverillisuus näkyi jo keväällä –94, vaikka monet
opetustilanteet olivat ajoittain levottomia. Nämä piirteet vahvistuivat myöhempinä vuo-
sina, kun hän sai varmuutta ja pelisääntöjä yhteiseen toimintaan, samalla myös huumori
sai lisää tilaa. Mikon lempeys ja toverillisuus kehittyi inhimillisyyttä korostavaksi hu-
manismiksi. Tasa-arvoisuus ja oikeudenmukaisuus olivat tärkeitä ihanteita yläasteikäis-
ten kanssa toimiessa. Jotain inhimillisyydestä kertoo hänen ideansa kätellä kaikki oppi-
laat syksyllä aloittaessa ja keväällä opetuksen päättyessä. Mikko toteaa, että omalla asen-
teellaan pystyy vakuuttamaan epäilevätkin oppilaat. Opettajan uskottavuus lisää oppilai-
den motivaatiota.
Mikko korostaa peiliin katsomisen tärkeyttä, vaikka juuri tämän tutkimusprosessin
myötä Mikko joutui varsin ankaralla tavalla katsomaan peiliin – kun katsoi itseään vi-
deolta. Itsereflektion merkityksen hän kokee tärkeänä toisaalta oman opetuksen tyylin
löytämiseksi ja toisaalta voidakseen välttyä leipääntymiseltä. Persoonallisen olemisen ta-
van löytyminen on edellyttänyt omaan hiljaisuuteen vetäytymistä, jossa ”teroittaa kyn-
siään”: kohdata mielikuvissaan erilaisia oppilaita ja löytää oikeat sanat tilanteisiin. Aivan
kuten van Manen toteaa, luokkatilanteessa elää kuin ”silmänräpäyksessä”. Silloin ei voi
jäädä miettimään asioita. Opettajan luokkahuoneen ulkopuolella tekemä mielikuvatyös-
kentely ja itsereflektio edesauttaa tuossa silmänräpäyksessä elämistä.
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14   Kaija
14.1   Kontekstin kuvausta
14.1.1   Kaijan taustoja
Kaija on valmistunut käsityönopettajaksi 60-luvun lopulla, jonka jälkeen hän on ollut ko-
tiäitinä ja osittain muissa kuin opettajan tehtävissä. Keväällä 1994 Kaija oli kolmatta
vuotta B-koulun tekstiilityön opettajana, joten hän iästään huolimatta oli melko tuore
opettaja kyseisessä koulussa. Ennen kuin hän sai tämän tekstiiliopettajan paikan, oli hän
muutaman vuoden luokanopettajana. Kaija toteaa, että 60-luvun lopulla saatu koulutus
on aineenhallinnan kannalta ollut hyvä pohja opetukselle ja toisaalta oma elämänkoke-
mus ja vanhemmuus ovat olleet perusta kasvattajan tehtävään.
14.1.2    Luokkatila
Kaija kokee oman luokkansa (kuvio 28.) melko hyväksi ja toimivaksi työtilaksi. Ainoas-
taan, jos kaikki oppilaat yhtaikaa ovat kankaiden leikkuu –vaiheessa, alkaa olla ahdasta.
Ompelukoneet ovat vanhoja, mutta kestäviä. Ainokaista saumuria Kaija pitää varaston
puolella kaapissa, koska ei halua, että iltaisin tilaa käyttävät työväenopiston opiskelijat
sitä käyttäisivät. Saumuri on jonkin verran vanha ja vaikea käyttää. Myös kaksi neule-
konetta ovat vanhoja ja epäkunnossa. Kaija on antanut valinnaisessa käsityössä kokeilla
neulekoneita, mutta muuten hän ei juurikaan käytä niitä opetuksessaan. Luokan etuosas-
sa on iso liitutaulu, jota Kaija käyttää paljon, sekä sen vieressä pieni ilmoitustaulu. Luo-
kan perällä, kangaspuiden takana on iso ilmoitustaulu, johon laitetaan valmistuneet työt
viikoksi näytille.
14.1.3 Opetuksen järjestämisestä ja opetussuunnitelmasta
Oman koulunsa ilmapiirin Kaija kokee hyvänä. Opettajahuoneessa on hyvä henki ja sin-
ne oli helppo tulla silloin, kun Kaija aloitti työnsä koulussa. Lukuvuonna 93-94 Kaijalla
oli 3 seitsemännen luokan ryhmää ja valinnaisen käsityön ryhmiä oli sekä kahdeksan-
nella että yhdeksännellä kaksi. Lisäksi hän opetti omassa luokkatilassaan naapurin ala-
asteen koulun yhtä 5.-6. –luokkalaisten ryhmää. Tekstiilityön lisäksi hän piti koulussa
OPO-tunnit. Valinnaisen käsityön ryhmät, esimerkiksi yhdeksännellä olivat melko suu-
ria. Kahdenkymmenen oppilaan ryhmän Kaija kokee jo liian suureksi. Työskentelytilaa
alkaa olla silloin liian vähän.
Mulla nyt ysillä on 15 ja 16 tällä hetkellä, siis ryhmissä. Ja ne ryhmät oli viime vuonna
syksyllä, kun ne alko kasilla, ne oli niinku just valinnu, niin ne oli 13 ja 13 oppilasta. Siel
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on hirveesti vaihtunut porukka, kun meillä on annettu vähän valita uudelleen, jos joku asia
ei suju. Ja tota, esimerkiksi saksan kielen opiskelijoita yleensä tulee käsitöihin pikkuhiljaa.
…Ett tota, mull oli pari vuotta sitten ysiluokka, jossa oli, tai siinä oli kasiluokalla 17
oppilasta, et se oli aika iso, sit ysillä siinä oliki sitte 20 oppilasta. (K-251193-1)
Eri vuosina ikäluokat ovat hyvin erilaisia. Ko. lukuvuonna Kaija koki seitsemännet
luokat ”vaisuina”. Myös ulkopuolinen havaitsi, että siinä seitsemäsluokkalaisten ryh-
mässä, jota oli seuraamassa, ei ollut vastaavanlaista tekemisen intoa kuin valinnaisen kä-
sityön ryhmissä. Kaija totesi, että näistä seitsemäsluokkalaisista ei syntynyt seuraavaksi
lukuvuodeksi lainkaan valinnaisen tekstiilityön ryhmää.
Kaija kertoo, että opetussuunnitelma-uudistus tuli hänen työuraallaan juuri sopi-
vaan aikaan. Hän oli ollut muutaman vuoden töissä ja koki, että oli hyvää vauhtia kyl-























Kuvio 28. Kaijan tekstiilityön luokka
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Musta tämä on ollut hirveen tervetullut tämä koulu-uudistus, että mun ei enää kaikkee tarvi
tehdä niin ku joku toinen on päättänyt. Vaan mä saan oikeestaan tehdä ne niin kun mulle
on luonteenomaista. Ja samalla se sisältää sen ajatuksen – ainakin nyt mä ajattelen näin –
että mä olen tähän hommaan yleisesti ottaen pätevä muodollisesti, mä olen siihen pätevä
käytännössä ja mä saan hoitaa sen niinku mä parhaaksi näen. Musta se tuntuu hirveen hy-
vältä.
Joskus aikasemmin on ollu semmonen ahdistus, että kauheeta mun pitäis osata tehdä tämä
työ niin kun joskus on opetettu tai joku joskus on käskenyt tai joku toinen odottaa. Nyt mä
voin ihan sanoa vakaumuksen rintaäänellä, että mä hoidan asiat näin ja piste. Se on mun
työni. Eikä varmasti tule yhtään sen huonommin hoidetuksi, kun jos mä koko ajan pelkäi-
sin kauheesti. (S-K-220394-20)
Kaija kokee saavansa itseluottamusta ja tarmoa siitä, että voi opettaa oman näke-
myksen mukaisesti ja voi suunnitella oman opetussuunnitelmansa itse. Myös oma
opiskelu pitää vireänä.
Käsityön opetussuunnitelman perusteisiin (Pops –94) Kaija suhtautuu varsin kriit-
tisesti. Käsityötä, teknistä työtä ja tekstiilityötä koskeva opetussuunnitelmateksti on hä-
nen mielestään hyvin epämääräinen ja monimutkainen, vaikka se siinä muodossaan tie-
tysti antaa myös paljon vapauksia. Erityisesti Kaija kaipasi tavoitteiden ja sisältöjen osal-
ta toteamusta siitä, miten käsityö kehittää ajattelua.
Omaan opetussuunnitelmaansa Kaija suhtautui myös kriittisesti. Opetussuunnitel-
matekstistään Kaija totesi, että se on niin huono, että se todella on uusimisen tarpeessa.
Opetussuunnitelma sisällöllisesti perustui paljolti Kaijan edeltäjän aihepiireihin, joita
Kaija on sitten jonkin verran vuosien varrella muunnellut. (Kaijan ja Reinon käsityön ops
liitteessä 2).
Oon muuttanut ja koittanu löytää semmosia perusasioita, että mitä siellä nyt pitäis oppia.
Ja mä oon kovasti miettiny tämän talven aikana just näitä Suonperän ajatuksia. Tai ei se
ole ainoa, joka näitä on ilmassu, että pitäis opettaa vähän mutta hyvin. Että jos oppilaat
niinku oppis edes vähän, mutta oppis ne asiat, niin se olis parempi kuin että yrittää niinku
kaikkee syöttää ja kuitenkaan ne ei mene perille. (K-220394-2.3)
14.2   Käsityön opettaminen
14.2.1   Eri luokkatasoja ja aihepiirejä
Lukuvuonna 93-94 seitsemäsluokkalaiset valmistivat ristipisto tai laakapisto-neulatyy-
nyn, jota oppilaat sitten käyttävät koko vuoden tekstiilitöissä. Tämän aiheen Kaija on
omaksunut edeltäjältään ja kokenut sen hyvänä aloitustyönä. Se kehittää näppäryyttä ja
edellyttää omaa suunnittelua. Kaija myös totesi, että työt paranee vuosi vuodelta ja että
oppilaat tuntuvat pitävän työstä saavan hyvää itsetunnon vahvistusta siitä.
Paitapusero on 7. luokalla suurin ompelutyö, jonka kautta opitaan perusasioita.
Kaija toteaa loppukeväästä, että työ on ehkä hiukan liian työläs, koska siinä on kauluri-
kaulus sekä hihoissa halkiot ym. vaikeita yksityiskohtia. Keväällä maaliskuussa Kaijan
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hitain 7-luokan ryhmä vielä teki näitä paitapuseroita. Kaija kovasti mietti tämän ryhmän
taustoja, miksi se sai niin hitaasti paitapuseroa aikaseksi. Paitapuseron jälkeen useat op-
pilaat tekivät housuja ja muita vapaavalintaisia lisätöitä. Housuja oppilaat saavat tehdä
itsenäisemmin, valita itse kaavansa ja kankaat käydään yhdessä hakemassa kangaskau-
pasta. Seitsemännellä luokalla Kaijalla ei ole neulonnan aihepiiriä, koska sitä on paljon
ala-asteella.
8-luokkalaiset aloittavat lukuvuoden kirjomalla etupistokirjontaa pieneen pöytä-
liinaan. Kaija oli itsekin yllättynyt työn saamasta vastaanotosta. Oppilaat olivat tehneet
mielellään liinoja.
Ihmeen hyvin mun mielestä oppilaat innostuu tähän ja kaikkein hiljasimmat tunnit on sil-
lon kun ne laskee näitä lankoja. …Et nää on must, tää on kiva työ niinkun tehdä ja teettää.
Nää onki just tehty kahden langan yli, ne on aika nättiä. …Et tää ei suinkaan ole ihan sem-
monen tylsä pakollinen työ, vaan jotkut ensin vähän irvistää ja ainahan on joku joukossa,
joka – no, tänä vuonna ei ollut, mut viime vuonna kasilla oli yks – joka ei oikeestaan niin-
ku saanu aikaan sitä. (S-K-231193-3)
Kirjontatyön jälkeen syksyllä 8-luokkalaiset tekevät neuletyön. Kevätkausi kahdeksan-
nella keskitytään ompelutöihin ja vapaavalintaiseen vaatteen valmistukseen. Loppuke-
väästä oli toisella 8. luokan ryhmällä työn alla mm. rippipuku, leninki, liivi, housut, fark-
kuhaalari, mekko, hame. Pitkä kesäleninki tuntui olevan tuona keväänä erityisen suosittu.
Siinä on oikeestaan se ero, että kahdeksannella luokalla yritetään tehdä enemmän ohjeen
mukaan vielä ja opetellaan tekeen sitä, vähän niinku seiskan keväälläkin. Jotkut yrittää
seurata ohjetta ja tehdä itsenäisesti, et ne pystyis tekeen sitten omia aikojaan joskus sitte.
Kasilla se on vaan vähän monimutkasempi, et me otetaan jotain uusia asioita siihen. (S-K-
240394-6)
Yhdeksäsluokkalaiset aloittivat syksyn asukokonaisuuden suunnittelulla. Kaija toteaa, et-
tä suunnittelun opettaminen on hänelle vaikeaa ja että sen suhteen hänellä on vielä oppi-
mista. Suunnitelmat ovat olleet vaihtelevia ja joillakin oppilailla suunnittelu ”ei tahdo su-
jua millään”. Asukokonaisuus on yhdeksännellä päätyö ja sen lisäksi kirjontatyönä teh-
dään nimikointi ja jokin alan tutkielma. Mikäli aikaa jää, jotkin oppilaat ovat valmista-
neet myös lapsen vaatteen ja kutoneet kangaspuilla mattoa tai poppanaa. Kaija kuvaa tut-
kielmia seuraavasti:
Eilen yks tyttö piti luonnonvärjäyksestä. Ne saa siis valita aiheen, kunhan se vähän liippaa
käsitöitä. Joku toinen puhu jostakin nuken valmistamisesta ja joku voi puhua jostain
materiaalista ja ... Ne niinku hiukan tutkii jotakin asiaa. Ja ne yleensä sitte jää kevääseen
kyllä. (S-K-240394-6)
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14.2.2   Opetuksen tavoitteita
Kaija näkee lukuvuoden kokonaisena prosessina, jossa merkittävimmät asiat tapahtuvat
syyskaudella ja keväällä asiat sitten sujuvat itsestään. Kaija kuvaa asiaa niin, että syksyl-
lä hän kylvää siemeniä ja istuttaa taimia ja keväällä hän korjaa satoa. Hän kirjoittaa seu-
raavaa muistiinpanoissaan:
Syksyn alussa tutustun oppilaisiin ja he tutustuvat minuun. Tarkkailen heitä ja selitän omat
sääntöni, odotukseni. Puhun yhteisistä tavoitteista ja käsityön opetuksen tarkoituksesta.
Oppilaat alkavat vähitellen ilmaista itseään ja paljastaa, minkälaisia he ovat ja mitä he
osaavat, miten he tekevät työtä ja miten oppivat. Samalla itse löysään ja tiukennan otetta
tarpeen mukaan. Tavoitteena on saada kontakti jokaiseen nuoreen siten, että he pystyvät
ottamaan opetusta vastaan ja kommunikoimaan muutenkin. Sen jälkeen kun tällä tavalla
tunnemme toisemme, on helpompi toimia koko kouluyhteisössä. Tämä on samalla erään-
laista matalan profiilin auktoriteetin luomista. Ja sitä, että asetun turvallisen aikuisen roo-
liin heihin nähden. (S-K-mp-210494)
Tärkeintä Kaijalle on saavuttaa oppilaan luottamus, koska se on ehtona myös sille, että
aitoa oppimista tapahtuu. Oppilaan luottamuksen voittaminen tapahtuu Kaijan mukaan
useimmiten syyslukukauden aikana, mutta joidenkin oppilaiden kohdalla se saattaa kes-
tää koko vuoden eikä aina edes onnistu. Valinnaisessa käsityössä, 8. luokalla, kontakti
oppilaisiin paranee entisestään. Oppilaat, joiden kanssa Kaija on joutunut tekemään
enemmän töitä kontaktin luomiseksi, ovat hänen mukaansa monenlaisia: joko nämä
unohtuvat istuskelemaan ja ovat huomaamattomia tai sitten ”juoksevat ympäri”. Tällaiset
oppilaat eivät juurikaan saa mitään aikaseksi ja taustalla tuntuu Kaijan mukaan olevan
haluttomuutta, kärsimättömyyttä, taidon puutetta, sairautta tms. Toisen ääripään oppilaita
Kaija kuvaa seuraavasti:
Toinen äärimmäisyys on oppilas, joka katsoo olevansa muita parempi ja suhtautuu opetta-
jaankin ylimielisesti. He ärsyttävät joskus minua niin, että sanon heille suorat sanat, jolloin
yleensä tapahtuu käänne. He ovat yleensä fiksuja ja taitavia, mutta tottumattomia häviä-
mään. (S-K-mp-210494)
Kun kontakti oppilaisiin on luotu ja turvallinen ilmapiiri saavutettu, nousee Kaijan mie-
lestä käsityön terapeuttinen puoli esiin: tunneilla puhutaan myös muista asioista. ”Kriisit,
ilot ja surut heijastuvat”. Kaikki oppilaat eivät tietenkään avaudu ja kerro murheitaan tai
ilojaan, mutta rentoutuneisuus ja lisääntynyt avoimuus on leimallista. Näissä Kaijan to-
teamuksissa välittyy käsityön ja myös muiden taito- ja taideaineiden mahdollisuudet
eheyttää oppilasta. Kaijan mukaan kevääseen mennessä oppilaat eriytyvät paljon. ”Jo-
kainen on oppinut omalla tavallaan.” Hyvän kontaktin myötä korostuu siis yksilöllisyys
ja löytyy keinoja toteuttaa töitä oppilaalle ominaisella tavalla.
Tämän yhteyden kautta sitten on mahdollista opettaa. Opetus sisältää myös jatkuvan pa-
lautteen oppilaalta: menikö viesti perille. Tämä  osa sitä kommunikaatiota, joka on mah-
dollista sitten kun yhteys on luotu. Ns. kiltit oppilaat kuuntelevat ilman yhteyden luomista.
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Tai ovat kuuntelevinaan, jolloin palautteesta näkee tuloksen. Käsityössä palautetta on tässä
mielessä myös työn näkyvä tulos.
Käsityöstä kiinnostuminen on oppilaan vastaanottokyvyn kannalta oleellinen. Siksi
orastavaa kiinnostusta pitää kaikin keinoin varjella. Se on vaikeaa. (S-K-mp-210494)
Kaija kiittää uutta opetussuunnitelmaa ja akvaariokoulukokeiluissa selkeästi ilmi tullutta
opettajan vapautta suunnitella omaa työtään. Se on auttanut löytämään oman tavan toi-
mia ja arvioida työskentelyään. Kaijan mukaan paljon tästä toiminnasta tapahtuu intui-
tiivisesti. Opetusta Kaija kertoo miettivänsä sekä etu- että jälkikäteen, mutta harvemmin
kirjaa suunnitelmiaan paperille. Pohdinnat toimivat sitten taustalla arvolähtökohtina ja
päämäärinä, mutta itse tilanteessa Kaija kokee menettelevänsä intuition varassa, oppilai-
den ja tilanteiden mukaan.
Mä olen hirveen huono tekeen kirjallisia suunnitelmia. Kyllä mä joskus pakotan itseni sii-
hen. Vaikka mä yleensä kirjotan mielelläni asioita. Mä olen kyllä vähän tällanen inspiraa-
tio-ihminen, että mä saatan joskus illalla tai aamulla tai joskus jopa keskellä yötä miettiä,
että hei, miten jonkun ongelman voisi ratkaista. Ja sitten jos mulle tulee joku hyvä ajatus ja
se rupee meneen eteenpäin, niin mä pistän sen paperille, koska mä unohdan sen, jos mä en
sillon kirjota sitä.
Kyllä mä koen, että mulla pitää olla joku suunnitelma aina, että mä lähden jostain tietystä
asiasta, että mä voin sen muuttaa, jos siltä tuntuu, tilanteen mukaan. Sitä kuitenkin..  mä
teen sen useimmiten hyvin hätäisesti, monta kertaa. (S-K-220394-20)
Opetustilanteissa nousee eteen kysymyksiä siitä, millainen tapa on mielekkäin oppilaiden
oppimisen kannalta. Keväällä –94 Kaijalla oli seitsemännellä luokalla rinnakkaisryhmät,
joista toisessa oppilaat tekivät todella nopeasti ja keskenään kilpaillen töitä ja toisessa
erittäin hitaasti ja mietiskellen. Kaija mietti, että kummassa ryhmässä oppilaat sitten op-
pivat paremmin: siinäkö, ”jossa tehdään hitaasti nauttien vai jossa tehdään kauheella pai-
neella nopeasti”.
Kaija koki keväällä –94 ensisijaiseksi tehtäväkseen olla kasvattaja. Vasta sen jäl-
keen tuli käsityön opettaminen. Osittain Kaija tulkitsi sen mahdollisuudekseen, koska
käsityössä, kuten esimerkiksi kielissä tai matematiikassa, ei ole niin voimakkaasti jatko-
koulutuksen sanelemia ehtoja opetuksen sisällölle. Kaija koki voivansa keskittyä oppi-
lassuhteisiin, ilmapiirin luomiseen ja aikuisena mallina olemiseen. Tiukat oppimista-
voitteet puuttuvat, tai kuten Kaija totesi: ”käsityötunnilla ei tarvitse pingottaa”. Ja jos jot-
kin käsityön yksittäiset tavoitteet kärsii, niin siinä voitetaan jotkin kokonaistavoitteet.
Erityisesti näin Kaija ajatteli pohtiessaan ongelmallisempia oppilaitaan: nämä viihtyivät
hyvin tekstiilitöissä, vaikka sitten ajoittain saattoivat olla hyvinkin suurpiirteisiä tekemi-
sessään. ”Kokonaisuuden kannalta minusta on parempi, että ilmapiiri on hyvä, kuin se,
että koko ajan kauheesti pakotetaan opettelemaan jotakin.”
Keväällä –97 Kaija koki kehittyneensä opettajana edelleen. Hän totesi, että koko
ajan enemmän ja enemmän asiat jäsentyy, ”kehittää systeemejä, joiden avulla oppilaat
oppivat vastuuta”. Esimerkiksi hän totesi järjestäjä-systeemiä kehittäneensä niin, että op-
pilaat kysyivät järjestäjiltä lupaa poistua, eivätkä häneltä.
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14.2.3   Oppimisen tavoitteita
Kaijan ja Reinon koulun arvokeskusteluissa yhdeksi painopistealueeksi muodostui työ.
90-luvun alussa kokemukset lamasta ja työttömyyden voimakas kasvu nosti tämän yh-
deksi tärkeimmistä tavoitteista. Kaija kokee erityisesti voivansa panostaa tähän tavoit-
teeseen ja korostaa käsityön osalta ”työhön tarttumisen” tavoitetta. Tämä tavoite link-
kiytyy oppiaineen päätavoitteeseen, jonka tarkoituksena on hänen mukaansa auttaa sel-
viytymään elämässä ja kokemaan osaavansa jotakin. Sen lisäksi, että opitaan yksittäisiä
teknisiä taitoja, opitaan myös muita elämässä hyödyllisiä taitoja, jotka edistävät oppilaan
henkistä hyvinvointia. Erityisesti henkisistä prosesseista Kaija mainitsi ajattelun taidot,
jotka harjaantuvat käsityöprosessin aikana ja ovat siirrettävissä myös muille elämän
alueille. Käsityö on monimutkaisen aivotyöskentelyn tulos, joka sitten näkyy konkreetti-
sena tuotteena. Käsityössä Kaijan mielestä myös ajattelu ja rentouttava tekeminen vuo-
rottelevat mielekkäällä tavalla. Välillä joutuu ratkaisemaan vaikeitakin ongelmia ja vä-
lillä saa ”istahtaa koneen ääreen ja hurauttaa, eikä tarvitse hirveesti aatella”.
Kaija kokee käsityön ja tekstiilityön välineeksi, jonka kautta työn tekemistä ja ar-
vostamista opitaan. Tärkeää ei ole oppia ”sata asiaa huonosti” vaan ”kymmenen asiaa
hyvin”. Toinen B-koulun painopistealue, johon Kaija voi opetuksessaan vaikuttaa on
kansainvälisyys. Koulun kansainvälisyyskasvatuksessa on lähdetty juurista liikkeelle, jo-
hon Kaija on voinut tuoda käsityön teemoja mukaan esimerkiksi kotiseutunäyttelyn muo-
dossa. Kaija korostaa perinteen merkitystä käsityössä. Perinteen ja perinteisten teknii-
koiden kautta välittyy käsityksiä laadukkaasta tuotteesta. Vaikka sauma ja sauman om-
pelu sinänsä ei ole tavoitteena tärkeä, sen kautta oppilas oppii jotain laadusta ja esteetti-
syydestä. Perinteen vastapainoksi nousee Kaijan mielestä vielä luovuus ja yksilöllisyy-
den korostaminen. Käsityön avulla näihin tavoitteisiin pyrkiessä voidaan vahvistaa op-
pilaan itsetuntoa.
Kaija on varsin paljon miettinyt käsityön oppimisen arviointikäytäntöjä, joista tar-
kemmin arviointi-luvussa. Arviointikriteerien kautta hahmottuu lisää Kaijan tärkeinä pi-
tämiä oppimisen tavoitteita, joita on edellä mainittujen lisäksi mm. huolellisuus, yhteis-
työ ja oma-aloitteisuus.
14.2.4   Opetuksen periaatteita
Kaijan luokkatilan peräseinän ilmoitustaululla on jatkuvasti erilaisia valmistuneita töitä
näytillä. Siitä Kaija pyrkii pitämään kiinni, että jokainen oppilas jättäisi valmiin työnsä
sinne viikon ajaksi. Toinen luokkaympäristöön liittyvä periaate Kaijalla on se, ettei hän
salli musiikin kuuntelua luokkahuoneessa, ”koska mä opetan koko ajan jotain”. Kaija
kertoi keväällä –97 joidenkin oppilaiden valittaneen siitä rehtorille.
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Varsinkin valinnaisen käsityön tunneilla, mutta myös seitsemäsluokkalaisten ja
ala-asteen ryhmän kanssa luokan ovi oli auki käytävään. Luokka sijaitsi koulun alim-
massa kerroksessa erään käytävän päässä, joten käytävältä ei kuulunut häiritseviä ääniä.
Oppilaita, sekä ryhmään kuuluvia että ulkopuolisia liikkui vapaasti sisään ja ulos –
asiattomia liikkumisia ne eivät kuitenkaan olleet. Varsinkin loppukeväästä Kaijalla oli
eräs 8-luokkalainen tyttö, joka ei pärjännyt muilla tunneilla ja opettajat lähettivät hänet
sitten Kaijan luokkaan. Myös kevään yksi iso tapahtuma, iltamat, työllisti monella taval-
la koulua ja Kaijan luokassa tehtiin iltama-rekvisiittaa silloin, kun tekijöille vain sopi.
Mä esimerkiks niinkun sallin tätä tämmöstä kulkemista siellä. Siis sekä välituntikulkemis-
ta, että sitten tätä, että tullaan toisen tunnille. Tosin niillä on aina lupa, että ne kysyy, että
saaks he jäädä. Ja sit jos mä opetan jotain, niin en mä päästä, mä suljen oven, en mä päästä
ketään tuleen sinne. Et kyllä mä osaan olla tiukkakin. (S-K-240394-12)
Lisätyö, jota jokainen oppilas voi tehdä, jos jää aikaa, oli tilkkutäytteen leikkaaminen.
Ylijääneistä kangaspaloista leikattiin pientä tilkkusilppua. Tilkkutäytettä käytettiin esi-
merkiksi tyynyihin. Iltamiin eräs oppilas valmisti tilkkutyynyn, joka sitten täytettiin tilk-
kusilpulla.
No sulla on 10 minuuttia aikaa, että mieti nyt mitä sun kannattaa tehdä. Ota vaikka tilkku-
täytteen leikkaaminen tuolta. Missässe on? Tää on semmonen hanttihomma, jota voi tehdä
10 minuuttia aina välillä. Leikkaat, tämmöstä, idiootin hommaa. Siitä silppuat. Niitä aina
tarvitaan. (S-K-220394-11)
Useimmissa ompelutöissä oppilaiden suunnittelu on sitä, että he lähtevät etsimään käsi-
työlehdistä itselleen mallia ja ideaa. Kaijan mielestä tällaiseen suunnitteluun voi käyttää
aikaa. Joskus ongelmana saattaa kuitenkin olla se, että oppilas unohtuu lehtien ääreen,
eikä pääse eteenpäin työskentelyssään. Keväällä –97 Kaija totesi, että aktiiviselle ja mo-
tivoituneelle oppilaalle voi asettaa joustavampia rajoja, kuin oppilaalle, joka mahdolli-
sesti käyttää niitä hyväkseen ”luistaakseen” työskentelystä. Yksilöllisyyden ja joustavuu-
den periaate on Kaijalle tärkeä, mutta oppilaskohtaisesti sovellettavissa.
Keväällä –97 Kaija totesi oppilaiden perustaitojen heikentyneen varsin paljon näi-
den tullessa ala-asteelta. Tämän johdosta Kaija panosti yhä enemmän peruskäsitteiden ja
–taitojen omaksumiseen. Esimerkiksi paitapuseron valmistamisen yhteydessä oppilaat te-
kevät sauma-harjoituksen sekä harjoituksen yksitaitteisesta ja kaksitaitteisesta päärmees-
tä. Samalla ompelukone tulee tutuksi. Omaan vihkoon arvioidaan työskentelyn onnistu-
mista. Tavoitteena on, että perusasioiden jälkeen työskentely todella sujuisi oma-aloit-
teisesti työohjeiden mukaan.
Et just tuli yhdeltä vanhemmalta semmosta palautetta, että ei heidän tyttö rupee. Toi ylä-
asteen käsityö on niin vaikeeta. Mutta mä lupasin, että kun tämän vaikean vaiheen on käy-
nyt läpi, niin sitte osaa paljon ja se ei ole enään niin vaikeeta. Että meidänhän on ihan, mel-
kein pakko opetella ymmärtään noita työohjeita, kun sitähän se on, jonkun vaatteen teke-
minen. Saavat jostain mallin ja siinä on työohje ja se täytyy ymmärtää se työohje. (S-K-
190397-1)
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Kaija kokee, että tällainen ”teoriaopiskelu” on tärkeää sillä uhallakin, että oppilaat ajoit-
tain kokevat sen ”puisevana” ja ”kyllästyttävänä”, varsinkin, kun ala-asteella ovat tottu-
neet tekemään vauhdilla asioita.
14.2.3   Oppitunnin käsikirjoitus
Vallitsevin Kaijan oppitunteihin liittyvä toimintamuoto on yksilöohjaus. Erityisesti aivan
loppukevään tunneilla ja varsinkin valinnaisen käsityön ryhmissä oppilaita kerääntyi
luokkaan ja aloitti omat työnsä sekä Kaija ryhtyi käymään läpi kunkin oppilaan työvai-
heita jokaisen kanssa erikseen. Kun kaikki olivat paikalla, Kaija tarkisti läsnäolijat sekä
jatkoi ohjaustyötään. Seuraava episodi on toukokuun 9. luokan ryhmästä.
Kaija katsoo poissaololistaa, laskee ja toteaa: Vaikee näitä on laskee, kun täällä on
väärästä ryhmästä. Onks muita väärästä ryhmästä kuin Sini? Muita keskiviikon ryhmästä?
O: Eihän Sini ole keskiviikon ryhmästä
O: Ei.
Sini: Mä olin eilen väärässä ryhmässä.
K: Sori, joo. Niin olitkin. Nyt sä olet siinä, missä sun pitää olla. Ei ole ketään semmosta,
joka ei kuuluis tähän ryhmään. – Mä olen varmaan väärässä ryhmässä.
(S-K-V-190594-0.29.59-0.30.30)
Kuten episodista havainnollistuu, valinnaisryhmien oppilaat saattoivat loppukevään tun-
neilla tulla rinnakkaisryhmään tekemään töitään niin, että Kaijalla itselläänkin oli vai-
keuksia pysyä perässä. Myös välituntien aikana saattoi paikalle tulla muitakin eri ryh-
mien oppilaita ja jäädä työskentelemään. Välitunnit usein, varsinkin iltapäivällä, työs-
kenneltiin luokassa. Valinnaisten ryhmien kanssa Kaija saattoi jättää ryhmän työskente-
lemään ja mennä itse välitunnille. Kaija toteaa, että kevätpuolella on usein enemmän täl-
laista ”irtojoukkoa”, jotka osaavat olla häiritsemättä varsinaisen ryhmän toimintaa.
Luokan loppusiivous käynnistyi usein pikkuhiljaa Kaijan kehotuksesta ja järjestä-
jät huolehtivat luokan siististä yleisilmeestä. Loppukeväästä oppilaita saattoi poistua it-
sekseen paikalta. Mitään erityistä yhteistä lopetusta ei Kaija pitänyt. Sai vaikutelman, et-
tä Kaijan tunnit ikään kuin alkavat ja loppuvat itsestään, ilman erityisiä huomiota herät-
täviä toimia.
14.2.4   Arviointi
Kaija toteaa parhaiten kyenneensä kehittämään omaa ajatteluaan ja omaa opetustaan ar-
vioinnin kautta. Hän on laatinut vuosien varrella oppilaiden itsearviointia varten kritee-
ristön, jota säännöllisin väliajoin, vähintään kolme kertaa vuodessa, käytiin läpi. Oppi-
lailla oli vihkoissaan kriteerit tai sitten niitä käytiin yhteisesti läpi niin, että Kaija kirjoitti
ne taululle. Jokainen oppilas kommentoi vihkoonsa arvionsa omasta työskentelystään ja
oppimisestaan: jokaisesta kriteeristä yksi lause. Esimerkiksi omatoimisuuden kriteeristä
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oppilas voi kirjoittaa: olen mielestäni ollut hyvin omatoiminen. Näiden arviointitilantei-
den ansiosta Kaija on havainnut oppilaiden työskentelyn tehostuvan “mielettömästi”.
Kaijan arviointikriteerit ovat seuraavat:
omatoimisuus, itsenäisyys
ahkeruus, ajankäyttö, tuloksen määrä




monipuolisuus, erilaisten asioiden opettelu
sisäistäminen, mitä osaan?
yhteistyökyky, toisten huomioon ottaminen, työrauha
asenne, halu yrittää, vastuun ottaminen omasta työstä
työympäristöstä huolehtiminen
tarkkaavaisuus, huolellisuus
Em. kriteerien pohdinnan lisäksi Kaija kehottaa miettimään, mitkä ovat omat vahvat
alueet, mitkä asiat vaativat eniten kehittämistä, missä vaiheessa on verrattuna toisiin, mi-
tä on saanut aikaan käytettyyn tuntimäärään nähden? Lopuksi Kaija pyytää tekemään hy-
viä päätöksiä ja suunnitelmia.
Eräässä seitsemännen luokan ryhmässä oppilaat tekivät itsearviointilauseita ensin
itsekseen. Sen jälkeen pöytäkuntien mukaisissa ryhmissä jokainen kertoi toisille omista
arvioinneistaan ja muut ryhmässä saivat kommentoida niitä. Kaijan mielestä on tärkeää,
että tällainen arviointi ei ole työskentelyn lopussa vaan sen keskellä.
Että tämä ei tule työn lopussa vaan nimenomaan kesken. Ja mulla on siinä se ajatus, että
siinä kun arvioi työtänsä niin todennäköisesti huomaa semmoset asiat, jotka voisi tehdä
toisin, lähinnä työskentelytavan suhteen ja tarkotus on tehostaa tätä työskentelyä. Ja nähdä
sitten tilanne. Mun mielestä nämä - yleensä oppilaat arvioi hirveen hyvin - että oli tilanne
mikä tahansa, niin ne näkee sen. Se on musta ollut yllättävää.
Mulla oli yksi arviointi tästä parin vuoden takaa. Yksi semmonen tyttö, joka ei tehnyt pal-
jon mitään, oli tosi hankalakin välillä. Sillä oli niin nappiin se arviointi. Siis jos mä olisin
arvioimisesta antanut arvosanan, niin se olis ollut kymppi. Vaikka siis se, mitä täällä ta-
pahtu, niin se oli ehkä kuusi, korkeintaan. (S-K-220394-2)
Joidenkin asioiden arvioiminen on oppilaille hankalaa ja kriteerit saatettiin ymmärtää
väärin. Kaija ei kuitenkaan koe sen olevan suuri haitta. Tärkeintä on, että oppilaat rehel-
lisesti arvioivat oppimistaan. Kaija käy kriteerejä läpi yhteisesti ja esimerkiksi ”tarkkaa-
vaisuudesta”  hän toteaa oppilaille seuraavaa:
Ja yleinen tarkkaavaisuus, miten te seuraatte, mitä on tekeillä täällä, mitä mä teille opetan
ja mitä toisetkin tekee teidän ympärillänne. Ei ole tarkotus, että te täällä käsityötunnilla
teette töitä laput silmillä, ettekä kato, mitä naapuri tekee. Vaan on tarkotus, että te nimen-
omaan seurailette koko ajan vähän, että mitä täällä muualla tapahtuu. Ja otatte opiksenne
ihan kaikesta siitä. (S-K-041094-2)
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14.2.5   Opetuksen ja ohjauksen toimintatavat
YHTEINEN OPETUS
Kaijan opetus keskittyy paljon yksilöohjaukseen, varsinkin kevätpuolella lukukautta.
Aina silloin tällöin hän piti yhteisiä hetkiä, joissa tehtiin itsearviointia tai tutustuttiin jo-
honkin uuteen alueeseen. Keväällä -94 Kaija piti yhden lähes tunnin kestäneen opetus-
tuokion tilkkutöistä seitsemännen luokan ryhmälle. Ideana oli pohtia, mitä tilkkutyö on.
Kaija laittoi oppilaat ryhmissä etsimään käsityölehdistä ja –kirjoista tilkkutöitä, joita sit-
ten yhdessä hetki tarkasteltiin. Kaija kokosi taululle ajatuksia siitä, mitä etuja tilkkutyöllä
on ja miten niitä voisi tehdä. Havainnollistaakseen tilkkutöiden ompelujärjestystä Kaija
laittoi oppilaansa leikkaamaan tavallisesta ruutupaperista yhdeksän neliötä, joita oppilaat
sitten saivat yhdistellä nuppineuloilla ja samalla tutkia sitä, missä järjestyksessä tilkut
kannattaisi ommella yhteen. Kaija kirjoitti taululle yleisluontoisen tilkkutöiden työ-
järjestyksen ja päätteeksi pyysi oppilaita kopiomaan sen taululta vihkoihinsa. Seuraavan
tunnin alussa oppilaat ryhtyivät tekemään omia töitään, joka suurimmalla osalla oli ala-
osan vaate.
Tarkastellessaan em. opetustaan videolta Kaija pohti mm. sitä, kuinka video ei
näytä tilannetta sellaisena kuin hän sen itse tilanteessa koki. Videolla oppilaat eivät
olleetkaan niin passiivisia kuin hänen muistikuvansa heistä oli. Opettaessaan Kaija koki
rytmin hitaaksi ja asiat yksinkertaisiksi. Videolta katsottuna tempo ja yksinkertaisuus
tuntui hyveeltä. Oppilaan aktivointi- ja motivointitapoja Kaija jäi miettimään, jotta ei tar-
vitsisi niin paljon opettajakeskeisesti puhua asioista, koska ”pelkällä puheella kaikkien
korvien väliin ei saa mitään”.
Yksilöohjauksen lomassa Kaija silloin tällöin opettaa yhteisesti jonkin asian. Kun
eräs tyttö teki kesäleninkiinsä olkaimia ja oli niitä käsin vaivalloisesti kääntämässä, Kaija
kutsui muutkin paikalle katsomaan, miten kyseisenlaisen putken tai tuppilon saisi käte-
västi käännettyä.
K: Onks me katottu tuota kääntämistä yhdessä. Mä voisin näyttää, miten käännetään tom-
monen putki.
K hakee tarvikkeet.
K: Hei tulkaas kaikki muutkin kattoon tänne, niin mä näytän yhden jutun. Ennemmin tai
myöhemmin te tarvitsette tämmöstä taitoa. Tai tää on yksi semmonen keino tehdä helpom-
min toi asia, mitä tossa just ollaan tekemässä. Mulla on iso neula ja paksua lankaa. Sitte
mä laitan solmun siihen langan päähän. Tulkaa kaikki kattoon. Onks meillä välituntikin?
On.
K ottaa oppilaan putkilon käteensä.
K: Tässä on putki, joka pitäis kääntää. Tämä on olkain. Nyt tähän saumanvaraan mä kiin-
nitän tän langan näin. Siel on se solmu ja sitte pari pistoo niin se pysyy. Sitte mä pujotan
tylppä puoli edellä tuolta läpi.  Se on aika helppo pujottaa. Tässä voi olla isompiakin neu-
loja, että jos teillä on jotain mattoneuloja tai muita. Niin ne on ihan käteviä tässä. No niin,
nyt tämä on läpi.
Ja kun tämä lanka on kiinni tuolla saumanvarassa, niin nyt voidaan vetää sieltä se toinen
puoli edellä. Sä voit ite kokeilla tässä vaiheessa. Ota tosta kiinni, älä siitä neulasta vaan
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siitä. Huomaat kuinka helposti se kääntyy. Tossa kun sä kauan aikaa tuhrasit tota ja vaik-
ka tässä joutuu ottamaan apuvälineen, niin tämä on kuitenkin hirveen paljon helpompi ja
nopeempi. Tällä systeemillä voi hyvinkin kapeeta kaitaletta kääntää.
(S-K-V-190494-1.51.58-1.54.19)
Kaija kokee vaikeaksi löytää mielekkään tasapainon sen välille, milloin ohjaisi asioita
kaikille yhdessä ja milloin yksilöllisesti. Oppilaiden työskentelyn keskeyttäminen häirit-
see Kaijaa, eikä hän halunnut sitä kovin usein tehdä. Tilanteessa ja oppilaiden töiden vai-
heissa on oltava tarkkana, jotta löytäisi parhaan mahdollisen hetken yhteiselle opetuk-
selle.
Usein miettii sitä, että mikä olis semmonen keino, millä vois sen asian, jonka opettaa
yhdelle, niin opettaa saman tien useammalle, ilman että keskeyttää niitten työn. Siihen on
löydettävä vaan sellaset tilanteet, että keskeyttää mahdollisimman vähän ja kuitenkin mah-
dollisimman iso joukko kuulis sen. Mä usein yritän sitä, et mä sillon kun on joku siinä lä-
hellä, niin mä keräisin sen, tai mä yritän kattoo, että kuin moni on siinä vaiheessa, mutta ...
(S-K-190594-10)
Kaija pohtii keinoja, miten voisi lisätä yhteisen opetuksen tilanteita. Yksi tapa olisi har-
jaannuttaa heidät siihen, että yhteisiä demonstraatiotilanteita olisi säännöllisin väliajoin.
Kaija muisteli tilanteita käsityönopettajaopistossa, joissa oli itse eniten oppinut parhaiten.
Ne olivat yleensä opettajan demonstraatiotilanteita, joissa on ollut monta oppijaa läsnä.
Toinen keino, jota Kaija haluaisi kehittää on, oppilaiden mielenkiinnon virittäminen toi-
nen toisensa töihin.
YKSILÖOHJAUS
Yksilöohjauksen Kaija koki ajoittain varsin raskaana, koska jokaisen oppilaan erilaisiin
töihin keskittyminen on vaativaa. Se on jatkuvaa ongelmien ratkaisua, oppilaan taitojen
arviointia, ajan kanssa kamppailua ja mahdollisimman perusteellista asioiden käsittelyä
kerralla. Oppilaiden motivaation kannalta töiden eriytyminen on kuitenkin mielekästä.
Et kyllä mä sitä koko ajan pohdin, että kuinka paljon mun kannattaa repiä itteeni. Toisaalta
mä kyllä aika lailla paneudun tässä tilanteessa, koska se aina tuottaa hedelmää myöhem-
min. Että jos mä saan opetettua jonkin asian yhdelle pienessä ajassa, niin mulla on aikaa
toiselle enemmän ja mä saan opetettua sille jotain. Tulosta tulee enemmän, jos mä ite jak-
san olla tarmokas siinä tilanteessa. Ja onnistun tekeen viisaita ratkaisuja. Se on niinkun yks
asia, että miten mä paneudun siihen. Ja toinen asia on se, että miten mä jaan sen aikani sit-
ten näille. Et mitä itsekukin niistä oppilaista saa. (S-K-190594-12)
Kun videoin Kaijan tunteja, hän jossain välissä totesi, että tämä on tällaista action-filmin
filmaamista, kun hän koko ajan menee paikasta toiseen.  Kaija kiertää ja tarkistaa jokai-
sen oppilaan työskentelyä. Usein tietysti ne oppilaat, jotka eniten tarvitsevat apua mää-
räävät Kaijan liikkeitä, mutta hän myös näytti systemaattisesti haravoivan ryhmää niin,
että kaikki tulevat huomioiduksi.
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K: Joo, mites Katjalla menee täällä?
Katja vastaa.
K: Sä tiedät, mitä sä teet. Hyvä. Entäs Maarit?
Maarit: Tiedän
K: Tiedät mitä teet. Sivusaumat .. ei kun se..
Se on hankala toi puolakotelo, se ei oikein ompele, jos ei siellä ole alalankaa. Laitas
paikalleen tämä, niin mä katon, kuinka sä laitat sen. Vedä siitä... pyöriikö kellon suuntaan,
ei pyöri. Pistä toisin päin. (S-K-220394-14)
K: Niin, mitä sä olet tekemässä?
O: Mun pitää ommella nää..
K: Sulla on nyt täällä jotain tehty ja jotai tekemättä. Mitäs sä oot viimeks..
Oppilas vastaa.
K: Mitä sä muistat viimeks tehnees?
O: Tän.
K: Joo-o. Mitäs sä oot nyt tekemässä?
O: Tän
K: Niin ja sen jälkeen?
O: Siksakit.
K: Niin ja mitäs näille tehdään?
O: Ommellaan.
K: Niin, ihan samalla lailla sieltä merkin kohdalta. Onks joku ongelma?
O: Ei.
K: No niin, rupee töihin. Mites Saila?
Saila: Käännänks mä nyt nää?
K: Sun pitäis varmaan sovittaa. Onks toi yläosa ihan val.. ei kun tehdään yläosa ihan
valmiiksi. Kato sit saadaan se lahje oikeen mittaseks helpommin. Tuleeks tohon
vyötärökaitale vai käännetäänkö tästä vyötärö? Mitä siinä ohjeessa oli? (S-K-240394-5)
Otteista huomaa sen, että Kaija pyrkii kyselemällä tarkistamaan tilannetta ja vahvista-
maan oppilaan omaa käsitystä työskentelyn etenemisestä. Erilaisten oppilaiden kanssa
ohjaus on tilanteen mukaan erilaista. Keväällä –94 Kaija erityisesti pohti hitaiden ja
aloitteettomien oppilaiden ohjausta. Hän mietti, onko mitään keinoja hitaiden oppilaiden
työskentelyn vauhdittamiseksi. Kaija koki tehtäväkseen vaikuttaa siihen, mutta toistai-
seksi haki vielä siihen mielekkäitä keinoja. Myös oma-aloitteisuuden puuttuminen herätti
Kaijassa ajatuksia: ”pitääkö siinä käydä läpi semmoset vaiheet, että oppilas ensin joutuu
kokemaan, että mistään ei tuu mitään, jos ei se tee itse”. Kun Kaija ohjasi erästä 8-luok-
kalaista Minnaa kangaspuilla, hän tyytyi hyvin suoraviivaisesti ohjaamaan maton kuto-
misen käytäntöjä. Jälkeenpäin Kaija totesi tilanteesta, että
Mä tiedän, että jos mä rupeen Minnalta pumppaan niin se rupee esittää siinä ylimielistä,
niinku se välillä tossa tekee sitte. Mut mä tiedän, että se kuuntelee ja se pystyy ottaa vas-
taan aika paljon. Sitä paitsi ne samat asiat voi näyttää uudelleen. Sitäkin mä niinku just
tommosessa tilanteessa monta kertaa mietin, että mä näytän nää nyt kertaalleen, niin ne on
nyt sanottu, jos niistä jotain jäis mieleen. Sit jos mä huomaan, että jokin ei ole menny pe-
rille, mä sanon sen asian uudelleen. (S-K-190594-12)
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Vaikka Minnalta oli turha ”pumpata” kysellen tietoa esiin, oli Kaijan käytännöissä varsin
paljon tätä pumppaustyyliä, mutta toisaalta myös oppilasta tukevia ohjeita. Seuraavassa
muutama esimerkki tilanteista, joissa Kaija määrittelee sitä, missä vaiheessa hän tulee
työskentelyyn apuun. Ensimmäisessä oppilas on kiinnittämässä kaulurikaulusta puse-
roon.
Oppilas kysyy kauluksen kiinnittämisestä. Kaija hakee toisen työn ilmoitustaululta ja
näyttää oppilaalle.
K: Katsos siitä kauluksesta tulee tämmönen näin. Siinä on tämmönen kauluriosa ja
kaulusosa. Nyt sulla on tämä osa valmiina. Sit sulla on siellä työohjeessa kerrottu, onko
sulla täällä se työohje? K selaa oppilaan vihkoa. Joo, siellä lukee kaulus, tossa noin.
Tuosta luet.
Oppilas lukee ääneen kauluksen kohdasta. K istuutuu pöydän ääreen.
K: Mitäs sitten? Lue ääneen se seuraava lause.
Oppilas lukee: Aseta koulurikappalet oikeat puolet vastakkain … (jne.)
K: Mietis, missä mikäkin asia niistä on ja mieti miten nämä tulis yhteen. Panet
nuppineuloilla kiinni, kun sä keksit sen. Tutkit sitä tekstiä.
Kaija poistuu ohjaamaan muita oppilaita ja jonkin ajan kuluttua palaa puseron tekijän luo.
Oppilas selostaa, miten on hahmottanut kaulusta.
K: Tämä on yläreuna.
Oppilas: Ai se on yläreuna.
K: Kato, ootsä huomannu, että se kaartuu näin päin. Ja tossa ei ole kulmaa, siinä on kaari.
Ja nyt tässä on oikeat puolet vastakkain. Mutta tämä pitäisi olla täällä välissä.
K asettaa kauluskappaleet kaulurikappaleiden väliin. Näin. Tätä se tarkoittaa. Tämä on
kaulurin yläreuna.
O: Eli mä ompelen tosta noin.
K: Joo, pistäpä hyvin nuppineuloilla kiinni. Ja sä aloitat sen ompeleen täältä. Siis ei tähän
kiinni. Sulla on vähän lyhyt toi kauluri. Alotat sen täältä ja ompelet sen täältä. Niin se
kaulus kiinnittyy siitä keskeltä. Kaija osoittaa samalla työstä ompeleen paikkaa.
(S-K-V-190494-1.00.22-1.05.22)
Kaija ei anna suoraa ohjetta kaulurikauluksen kiinnittämiseen. Näyttämällä toisesta pai-
tapuserosta kauluksen rakenteen idean ja osoittamalla työohjeen ko. kohtaa Kaija antaa
tukirakenteet oppilaalle päästä työskentelyssä itsenäisesti eteenpäin. Annettuaan tehtä-
väksi hetken pohtia sitä, miten ohjeen mukaisesti kauluksen osat toisiinsa kiinnittyvät,
Kaija kuitenkin tulee apuun kun huomaa, ettei oppilas hahmota asiaa oikein. Vastaavalla
tavalla Kaija toimi, kun lastenvaatetta tekevä oppilas kysyi Kaijan apua painonappien
kiinnityksessä. Kaija totesi tälle: ”Ota ne työvälineet esille ensin ja kokeile sitä. Ja sitten
jos sä et keksi, niin sitten mä autan sua.”
Eräällä kahdeksasluokkalaisella alaosan vaatteen tekijällä oli huono päivä. Seu-
raava episodi kertoo siitä.
Kaija pohtii yhdessä oppilaan kanssa taskukappaleiden sijoittamista housun etukappaleille.
K näyttää alun ja kehottaa asettamaan itse taskunkappaleet kohdalleen.
Jonkin ajan kuluttua oppilas on ompelemassa taskuja koneella.
O: Ei. Ei-hi-hi-hi.
K: Rits. Älä nyt pistä silmääs sillä.
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O: Mä laitoin väärän taskukappaleen ja ompelin tyytyväisenä sen ja sitten huomasin, että
oho, se on väärä taskukappale.
K: Joo, katotaas joku toinen purkumenetelmä.
K ottaa työn syliinsä ja istuu viereisen koneen tuolille. Pistä se pois se vehje - mikä se on –
purkuri.
O: Okei. Miten nyt tänään ei onnistu mikään.
K: Tota, miten sä sait tän hajalle. Sillä purkurilla vai?
O: Eikun se vaan sillei, kun tosta mä avasin tän vähän matkaa ihan pikkasen. Sitte
yhtäkkiä krrutss.
K: Joo, mikä tässä on väärin?
O: Kato nyt jos sä tämän laitat (Oppilas näyttää) näin, niin se osa, mikä pitäis näkyä.
K huokaa: Mietis nyt vielä yhen kerran.
O: Eiks tää sitte ole väärin!
K hymyilee ja sanoo: Mieti.
O: Must tätä ei saa millään kunnon…
K: Pistä nyt etees niin ku se olis tossa, mihin se tulee lopullisesti.




K: Nyt sä voit ommella vaan. Tää on hyvin helppo korjata – se, minkä sä äsken mokasit.
Ompelet vähän tännempää. Tää on ihan oikein.
(S-K-V-190494-2.11.38-2.13.16)
Ommellen tehdyissä vaatteissa on usein vaiheita, joita oppilaiden on vaikea hahmottaa.
Edellä kuvatussa episodissa oppilas oli sijoitellut taskun kappaleet ensin oikein mutta oli
ompeluvaiheessa tullut sitten katumapäälle. Opettajan työ on – kuten edellä Kaijalla –
kysymyksiä, kehotuksia, muistutuksia oppilaan ajattelun ja oivalluksen löytämiseksi.
Monissa tilanteissa Kaija vetoaa joko työohjeisiin tai sitten vihkoihin kirjattuihin asioi-
hin. Joskus työskentelyä edistää erikoiset muistisäännöt, jotka sitten pysyvät mielessä
aina. Seuraava episodi kuvaa tilannetta, jossa kahdeksasluokkalainen on tekemässä ylä-
osan vaatetta ja miettii kumman hihan laittaa kummalle puolelle vaatetta.
Oppilas kysyy luokan yli Kaijalta, joka on auttamassa ompelukoneiden ääressä toista
oppilasta.




K selostaa Erjalle, että tämä hihan pyöriön kaaren nimitys, ässempi, on mennyt perille. Se
on sen verran looginen käsite, kunhan muistaa sen, tuleeko se eteen vai taakse.
(S-K-V-190594-1.22.10-1.23.11)
Oppilaiden kanssa työskennellessä liikkuu ikään kuin tilanteesta ja tunnelmasta toiseen.
Toiset oppilaat tarvitsevat tukea, toiset apua, jotkut rohkaisua tai myötätuntoa. Myös
muistuttaa täytyy. Kun oppilaat laittoivat töitään omiin laatikoihinsa, Kaija joutui muis-
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tuttamaan: ”Älkää sitte rutatko näitä kankaita ja leikattuja kappaleita sinne laatikkoon
vaan taittelette ne siististi, ettei ne oo rypyssä ens kerralla.”
Opettaja on jakamassa ja turvaamassa työskentelyn etenemistä.
K: Mitäs täällä tapahtuu? Purkurit esillä?
Oppilas naurahtaa.
K: Mitä sä teit?
Oppilas näyttää työtä ja toteaa saumanvarojen tulleen oikealle puolelle.
K: Oikeelle puolelle, voi että..
O: Niin just.
K: Ja huolellisesti vielä avasit ne.
O: Juu
K: Harmin paikka. No, sitte vaan purat. Näetkö sä siinä. Sä voisit mennä tonne ihan
ikkunan viereenkin.
(S-K-220394-10)
Toukokuussa oppilaiden työt alkavat valmistua ja joillakin oppilailla etuajassa. Kun op-
pilas tuli kysymään Kaijalta, ”mitä mä nyt teen?”, Kaija vastasi tälle: ”Mieti ensin itse ja
sitten mä rupean ehdotteleen sulle jotain tylsiä, jos et sä keksi.” Loppukeväästä alkaa
myös väsymys vaivata. Joillakin se ilmenee oma-aloitteisuuden vähentymisenä ja jotkut
uupuvat tekemiseen, joka aina edellyttää tarkkaavaisuutta ja keskittymistä. Oppilaat il-
maisevat väsymyksensä ja turhautuneisuutensa varsin voimakkaasti, erityisesti jos ovat
keskittymisen herpaantuessa tehneet virheitä. Tunteet projisoituvat tehtävään työhön:
”Mä inhoon tätä paitaa.”
K: Mitäs sun puserolles kuuluu?
O: Huonoa, mä inhoon sitä paitaa.
K: Se on vähän vaikee malli.
O: Se on tota, se kaulus meni rikki ..
K: Sä oot niinku korjaamassa pois töitä jo.
O: Joo.
K: Jaaha. (S-K-240394-2)
Kaija antaa oppilaan korjata työnsä pois. Seuraavalla tunnilla ehkä on uutta puhtia tarttua
paidan valmistukseen. Loppukeväällä oppilaiden työt alkavat yksitellen valmistua. Jo-
kainen valmistunut työ on yhteisen tyytyväisyyden aihe. Kaija pyrkii kiinnittämään koko
ryhmän huomiota siihen: ”Tämmönen huppari Riikalla, kattokaas.”
14.2.6   Koonta: Kaija –  pedagoginen kannustavuus
Kaijalle tärkein oppimisen edellytys on hyvä ilmapiiri luokassa ja lukuvuoden kuluessa
kehittyneet kontaktit jokaiseen oppilaaseen. Oppilaantuntemuksen kautta Kaija varjeli
oppilaan oraalla olevaa mielenkiintoa käsityöhön. Kaija koki omaavansa perspektiiviä
tällaiseen kontaktin luomiseen suhteessa erilaisiin oppilaisiin. Käsityöluokka mahdol-
listaa vapaan liikkumisen, ajoittaisen seurustelun työn tekemisen lomassa. Luokan hyvä
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ilmapiiri, vapaa seurustelu työskentelyn lomassa sekä käsityöstä itsestään nouseva eheyt-
tävä vaikutus luovat terapeuttisen kokonaisuuden, jossa Kaija kokee voivansa olla väli-
kappaleena.
Käsityö on ajattelua kehittävä prosessi, johon kytkeytyy sopivassa määrin toisaalta
ongelmanratkaisun ja ajattelun vaiheita ja toisaalta rentoutunutta ”ajatuksetonta” teke-
mistä. Tämä Kaijan perspektiivi osoittaa, että oppilaan ajattelun kehittyminen on hänelle
ensisijainen tavoite – jonka puuttumista käsityön opetussuunnitelman perusteista hän kri-
tisoi. Kaija nosti esiin yhden puutteen opettamisessaan, jonka voi nähdä perspektiivin
puutteeksi: hän totesi, että suunnittelun opettaminen on vaikeaa.
Kaijaa jonkin verran mietitytti yksilöohjauksen ja yhteisen opetuksen välinen jän-
nite. Hän totesi, että hänen luonteelleen sopii paremmin yksilöohjaus. Tämän jännitteen
ratkaisemiseksi hän haki uusia strategioita tämän jännitteen ratkaisemiseksi, esimerkiksi,
miten voisi totuttaa oppilaat säännöllisiin yhteisiin demonstraatioihin. Toinen jännite, jo-
ta Kaija pohti, liittyy oppimiseen: millä tavalla oppiminen on laadukkainta? (kuvio 29.)
Tämä ristiriita korostui Kaijalla, kun hän pohti kahden täysin erilaisen ryhmän oppimis-
tapaa. Hän jäi kysymään sitä, kummassa ryhmässä, hitaassa vai nopeassa, oppiminen lo-
pulta laadukkaammin tapahtuu. Oppilaan persoona ja oppilasryhmän kokonaisuus yh-
dessä vaikuttavat siihen, miten käsityötehtävään paneudutaan. Joillekin on ominaista no-
peus ja lähes intohimoinen tarve saada nopeasti valmista. Toisille tekeminen näyttää ole-
van harkittua ja jokainen yksityiskohta tehdään hitaasti ja nautiskellen. Kaijan kuvaama
jännite kyseenalaistaa ”aikaansaamisen” ihannetta oppimisen mittarina.
Kaija oli hyvin eri oloinen silloin, kun hän opetti koko ryhmälle yhteisesti jotain
uutta asiaa, kuin hän oli yksilöohjauksessaan. Yhteisille tilanteille oli ominaista opetta-
jakeskeisyys, jossa keskeinen jäsentävä väline oli liitutaulu. Kaijan eri oloisuutta voisi
havainnollistaa, että yhteisen opetuksen aikana hänestä tuli ”virallinen opettaja”, kun sen
sijaan yksilöllisessä opetuksessa hän oli omatoimisuuteen kannustava ohjaaja. Yhteisen
opetuksen aikana Kaija pyrki kyselemällä hahmottamaan asioita ja hän myös teetti ryh-
mätöitä tai laittoi oppilaat etsimään vastauksia lehdistä ja kirjoista, kehotti tekemään
muistiinpanoja oppilaan vihkoon. Aineistonkeruun aikana Kaija ei käyttänyt oppikirjoja
tai itse laatimiaan monisteita opetuksensa tukena.
Kuvio 29. Oppimisen laatua koskeva jännite.
oppilaan persoona, ryhmän luonne, aika









Yksilöohjauksessa Kaija oli välitön, toverillinen ja pyrki tasapuolisuuteen. Hän
tarkisti oppilaiden työskentelytilannetta, antoi tukea ratkaisuihin, ”pumppasi” oppilailta
omia ehdotuksia ja auttoi sitten kiperimmistä kohdista yli. Eräs tärkeä strateginen piirre
Kaijan yksilöohjauksessa oli: Kaija pyrki määrittelemään oppilaalle rajan, jonka puit-
teissa tämän on ensin selviydyttävä itse ja kun raja ylittyy Kaija tulee apuun. Tämä piirre
erityisesti heijastelee Kaijan pedagogisen kannustavuuden luonnetta.
Kaija oli itse kehitellyt käsityön arviointikriteerit, joita hän käytti oppilaiden itse-
arvioinnin perustana. Strategisesti erityistä oppilaiden itsearvioinnissa oli se, että se jär-
jestettiin 2-3 kertaa lukuvuodessa ja keskellä aihepiirityöskentelyä, ei sen lopussa. Seit-
semäsluokkalaiset esimerkiksi kirjoittivat vihkoonsa arviointinsa ja sen jälkeen keskus-
telivat pienryhmissä ja saivat näin palautetta muilta itsearvioinnistaan. Kaija toteaa täl-
laisen menettelyn tehostavan työskentelyä huomattavasti. Kun käsityössä tehtävä tuote
tulee valmiiksi, oppilaat usein haluavat työn mahdollisimman pian itselleen ja käyttöön.
Kaija oli kuitenkin opettanut oppilaansa siihen, että työn valmistumisen jälkeen se on
vielä viikon ilmoitustaululla luokan perällä. Työn valmistuttua Kaija pyrki myös herät-
tämään muiden oppilaiden mielenkiintoa valmistuneeseen työhön ja esitteli sitä lyhyesti
muille oppilaille.
Keinoja Kaija sanoi hakevansa mm. seuraaviin ongelmiin: miten saisi totutettua
oppilaat säännöllisiin yhteisiin demonstraatiotilanteisiin, miten saisi oppilaat enemmän
kiinnostumaan toistensa töistä ja työskentelystä sekä miten voisi ohjata aloitteettomia ja
hitaita oppilaita.
Kaijan toiminta oli toisaalta käsityön opetustilanteen jäsentämisestä nousevaa
määrätietoista työskentelyä ja toisaalta oppilaantuntemuksesta ja oppilaiden käsityöpro-
sessista juontuvaa sopeutumista tapahtumiin. Voisi puhua muodollisesta opettaja-Kai-
jasta ja epämuodollisesta ohjaaja-Kaijasta. Nämä ihanteet heijastelevat Kaijan kah-
denlaista olemisen tapaa: mitä hän on yhteisen opetuksen tilanteissa ja mitä sitten suh-
teessa yksittäisiin oppilaisiin. Se myös heijastui siihen, miten eri luonteisia Kaijan oppi-
tunnit saattoivat olla: joillakin hän tiukasti veti suunnitelemansa ohjelman läpi ja joilla-
kin tunneilla kaikki tapahtui täysin oppilaiden töiden ehdoilla. Jälkimmäisissä tapauksis-
sa saattoi olla myös ulkopuolisia luokassa tekemässä töitä, ovet oli auki oppilaiden tulla
ja mennä.
14.3   Pedagoginen suhde
14.3.1   Kasvattajan rooli: oikomista ja välittämistä
Kaija pitää itseään ensisijaisesti kasvattajana ja vasta toissijaisesti käsityön opettajana.
Taustalla on luonnollisesti se, että hän on neljän lapsen äiti ja sitä kautta orientoitunut
vahvasti kasvattajan rooliin.
Mä koen kovastikin itteni kasvattajaksi siellä ja reagoin hyvin helposti semmosiin tilantei-
siin, jossa pitäis tarttua. Mä oon niinku tällanen entinen kansakoulun opettaja, joka puuttuu
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kadulla lasten tappeluun, suurin piirtein. Ennen opettajat aina ja joka paikassa puuttu lasten
tekemisiin. Mutta toisaalta sitten, kun tuota nuorisoo kattelee, niin ymmärtää niittenkin
kannan ja näkee semmosta käyttäytymistä, jota tekis mieli oikoo. Ainoo keino, millä sitä
voi oikoo, on jotenkin asettua niitten nuorten asemaan, ja miettiä, että mistäs tää johtuu ja
mites siihen pitäis puuttua. Mutta et kyllä mä itseäni pidän kasvattajana tuolla koulussa,
vähintään yhtä paljon kuin opettajana. … Ja oppilaat tietenkin oppii, vaikkei niitä
kasvattaiskaan, ne ottaa malleja opettajilta, ilman muuta ottaa. (K-220394-3,4)
Kun Kaija oli ensimmäistä vuotta B-koulussa opettajana, hänen oma tyttärensä oli yh-
deksännellä luokalla hänen oppilaanaan. Kaija oli jälkikäteen tyytyväinen siitä, että hä-
nellä oli tällainen kanava nuorten elämään. Hän kysyi tyttäreltään asioita ja sai suoraan
kuulla tältä: ”ethän sä noin voi sanoo, että nehän ymmärtää sut ihan väärin” ja että ”ethän
sä voi pyytää, että tehkää näin, kun eihän ne tee”. Kaija kertoi ymmärtäneensä tätä kautta
monia asioita ja joutuneensa ”keikauttamaan näkökulmaansa moneen kertaan”. Kaija
kertoi myös siitä, että alussa hänellä oli joitakin yhteenottoja oppilaiden kanssa, kun hän
”naputti” jostain asiasta näille välitunnilla. Nämä tapaukset opettivat hänelle sitä, mitä
kaikkea ja miten nuorille voi sanoa, jotta se myös menisi perille. Myös muutama vuosi
luokanopettajana olivat Kaijasta opettavaisia.
Eli jos tulee semmosia tilanteita koulussa, jossa tuntuu, että mä en pärjää oppilaitten kans-
sa taikka mä en pysty opettaan, jos oppilaat ei ole ihmisiksi, niin mun mielestäni sillon en-
sisijaisesti ei pidä kysyä, että mitä varten nämä oppilaat on niin kamalia. Että jonkun pitää
puuttua, että ne oppilaat menee ojennukseen, jonkun muun mun ulkopuoleltani. Se ei ole
mun mielestä ensisijainen kysymys. Vaan ensisijainen kysymys on se, että mitä mun pitää
tehdä, että mä saan tämän asian läpi. Tietysti siis tilanteita on niin monenlaisia ja mä olen
ala-asteellakin opettanu. Tämmönen on ollu sillon paljon todellisempi ongelma, kun nyt
tuolla… Mä olin muutaman vuoden ala-asteella luokanopettajana. Mä menin ihan kylmil-
täni opettaan kuudetta luokkaa. En ollu koulua nähnykkään kymmeneen vuoteen. Ja tota
sitte mulla oli toisessa koulussa viides luokka. Ne oli aika hurjaa porukkaa, varsinkin se
kuudes luokka, johon mä jouduin ihan kylmiltäni. Ja tota ehkä siinä on ollu yks semmonen
kulmakivi kans, vaikka se nyt ei tätä käsityön opetusta ole. Se on ollu semmonen, joka on
ollu tosi raju vuosi. Mutta toisaalta, mä olin itte vähän liian pehmeä, että mä en oikeen
niinku osannu kaikkee tehdäkään. Että mä olin niinku liian arka tarttuun asioihin ja siinä
sitten joutu kantapään kautta opetteleen kaikkee. Kun piti vielä esittää semmosta, että nyt
mä kyllä tässä osaan. (K-220394-4)
Vaikka oppilas käyttäytyisi huonosti, sitä ei tulisi sallia ja siitä huolimatta oppilasta tulisi
kunnioittaa ja hänestä välittää. Kun opettaja kohtaa yksilönä ja yksilöllisesti oppilaan,
syntyy aitoa vuorovaikutusta. Tämä ei kuitenkaan Kaijan mukaan tarkoita, etteikö opet-
tajalla olisi auktoriteettia. Oikeanlainen auktoriteetti sallii itselleen erehtyväisyyden ja
avoimuuden. Tärkeää on olla turvallinen aikuinen. Kaija toteaakin, että vaikka monet
pitävät häntä tiukkapipona välitunnilla, niin tekstiililuokassa hän on rennompi. Luonnet-
taan Kaija kuvaa lyhytjänteiseksi. Tämän johdosta hän sanoo ymmärtävänsä hyvin lyhyt-
jännitteisiä oppilaita ja myös impulsiivissa luokkatilanteissa tämä puoli on hänessä
eduksi.
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14.3.2   Erilaisia ryhmiä
Kaija kertoi paljon siitä, miten häntä askarrutti kahden seitsemännen luokan ryhmän
luonteet. Toinen oli hidas ryhmä, jota hän nimitti ”murheen kryyniksi” ja joka rasitti Kai-
jaa alkuun niin, että koko päivä tuntui aina menevän pilalle. Hän koki oppilaat ”tum-
puiksi”, jotka eivät osanneet eivätkä ymmärtäneet mitään. Toinen ryhmä oli tämän ryh-
män vastakohta, jossa oppilaat osasivat erittäin hyvin ja tekivät vauhdilla töitään.
Nyt mä olen arvioinut uudelleen näiden kahden ryhmän suhdetta, koska se maanantain
ryhmä on semmonen, joka ilmeisesti on tottunut kilpailuun. Ja ne teki hirveellä vauhdilla,
ne osas kyllä, mutta sitten ne oli vähän semmosia, että niillä oli kyynärpäätaktiikkaa. Vä-
hän katteli, että nyt hei toi on noin pitkällä, nyt mun täytyy kauheen nopeesti tehdä tämä.
Ensin musta tuntu kauheen hienolta, että ne teki nopeesti. Nyt mä en enää viihdy siellä
ryhmässä yhtään. Tämä on paljon mukavampi tämä ‘tyhmä’ ryhmä. Mutta tota, ehkä niissä
on sitten tapahtunut kehitystä, näissäkin, että ne on kuitenkin puurtanut sitä omaa työtänsä
eteenpäin ja saanut jotain aikaan. Niinku ihan semmosta myönteistä kuitenkin. Kyllä ne
yrittää, mutta ne on vaan jotenkin vähän hitaita. …
Ne on aika kärsivällisiä. Nämä on kärsivällisempiä, nämä oppilaat, kuin mitä mä olen ollut
niihin nähden. Mutta toisaalta yhdessä vaiheessa mä ajattelin, että mun täytyy tämä haas-
teena ottaa ja mä joskus ihan yötä myöten mietin, että mitä noitten kanssa voi tehdä.
(S-K-220394-21
Toinen kyseisenä vuonna Kaijaa askarruttanut ryhmä oli yhdeksäs luokka, jonka ko-
koonpano oli uudestaan tehty, koska käsityöhön siirtyi lisää oppilaita. Ryhmän sisällä oli
yhden oppilaan, Emilian, ja kahden muun oppilaan välillä huono suhde. Emilialle oltiin
kateellisia, kun Kaija ohjasi tätä. Kaksi muuta tyttöä olivat Kaijan kokemuksen mukaan
olleet vaikeassa murrosiässä, joka on sitten tasottunut vuoden mittaan. Kaija totesi, että
yläasteen aikana oppilaan murrosta ja kehitystä on mielenkiintoista seurata.
Ne oli kauheen uhmasia ja ne teki kaiken näköstä kiusaa. Ja jos mä vähän pitempään käy-
tin aikaani Emilian kanssa, kun Emilia oli hirveen pitkällä ja se teki niinku kauheen ah-
kerasti ja ehkä mä sit tulin kehasseeksikin sitä jossain vaiheessa. Ja sit jos mä käytin niin-
kun näitten likkojen mielestä liikaa aikaa Emilian neuvomiseen, niin ne sit rupes huute-
leen, että “Täällä vaan toisia neuvotaan.”. Että mun piti sitten jossain vaiheessa vähän niin-
kun pitää huolta siitä, että mä kiinnitin näihinkin tarkemmin huomioo. Ettei ne koe sitä sil-
lä lailla, että ne ylipäänsä tekee yhtään mitään, kun ne rupes oleen sit jo niin kiukkusia, että
ne rupes melkein heitteleen tavaroita siellä. Ja nyt ne on ihan säyseitä. Mut just joku opet-
tajanhuoneessa sano, että nämä tytöt on niin muuttuneet, että ne oli niin vaikeita syksyn ja




Oppilaista Kaijaa puhutti eniten Taina, joka vietti hyvin paljon aikaansa tekstiililuokassa.
Taina joko luvan kanssa tai luvatta tuli muilta tunneilta tekstiilitöihin ja teki siellä omia
töitään. Kaija koki käsityön toimivan jonkinlaisena terapiana Tainalle.
Tämmönen Taina, joka olis koko ajan vaan siellä. Se alkaa olla niinkun – ei nyt maan-
vaiva, kyllä se siinä menee, mutta hankala juttu, että jos se on niinku pois muilta tunneilta.
Se on ollu tähän asti luvalla, mutta jos siin tulee tämmöstä, että se ei oikein niinkun halua-
kaan mennä muille tunneille enää, niin se on jo ongelma sinänsä. (R-K-240394-4)
Oppituntien aikana Kaija jutusteli Tainan kanssa ja ohjasi tätä työskentelyssä. Tainalla
saattoi olla hyvin erilaisia töitä meneillään. Kaija oli kannustanut Tainaa antamalla tälle
tekstiilityön stipendin. Eräältä tunnilta Kaija yritti saada Tainan lähtemään ruotsin tun-
nille, muttei onnistunut. Kun oppituntia videoitiin, Taina suhtautui voimakkaasti video-
kameraan eikä halunnut, että häntä kuvattaisiin. Tältä tunnilta Taina lähti kesken pois.
Kaija tulkitsi, että Taina loukkaantui siitä, että joutui odottamaan niin pitkään Kaijaa.
Kaija oli oppinut tuntemaan tytön varsin hyvin ja totesi tämän kaipaavan huomiota ja il-
meisesti kaipasi myös Kaijan ja sitä kautta videokameran huomiota.
Taina on esimerkki eräästä ääripäästä tekstiilityön ryhmissä, mutta positiivisesta
sellaisesta. Sitten on oppilaita, jotka hyvin vähän saavat aikaan ja jotka pyrkivät laista-
maan kaikesta työskentelystä. Tässä kuvaus eräästä:
Kerran mä muistan, viime vuonna se sano mulle tunnin alussa, että “Opettaja, mä en oikein
taida jaksaa olla koulussa, että meidän äiti joutu sairaalaan tänään.” Mä siinä sitten vähän
kuuntelin, että mitäs tää nyt oikein on, ja tota mä sitten, että kyllä sä voit lähteä kotiin. Sii-
nä sitten tunti vierähti ja ei se sitten mitään kotiin lähtenyt. Mä sitten sanoin, että sä et sit-
ten lähtenytkään. “Ei, kun en mä lähdekään kotiin.” Ja sit mä kysyin, että mites sitten se
teidän äiti`? – “Joo, se pääsee huomenna pois.” (R-K-190594-8)
14.3.4   Koonta: turvallinen ja toverillinen Kaija
Kaija korostaa jokaiseen oppilaaseen luodun kontaktin tärkeyttä. Hän puhuu Yhteydestä
– ikään kuin isolla y:llä – jonka kautta sitten varsinainen opetuskin mahdollistuu. Hän on
tyytyväinen voidessaan opettaa juuri käsityötä, johon ei liity niin paljon akateemisia ta-
voitevaatimuksia kuin muihin aineisiin. Tällä tavalla hän voi keskittyä juuri hyvän ilma-
piirin luomiseen ja oppilaan kokonaispersoonallisuuteen. Hän kokee luovansa matalan
profiilin auktoriteettia, jonka puitteissa hänen tehtävänsä on olla turvallinen ja luotettava
aikuinen. Näin hän saa aikaan ympäristön, jossa oppilaiden on helppo olla: avoimena,
myös iloja ja surujaan jakaen. Tällaisessa tunnelmassa Kaija kokee oppimistakin tapah-
tuvan. Kaijan kuvausten avulla hahmottuu käsityöluokalle ominainen ilmapiiri ja miten
se tukee oppilaan sosioaffektiivista kehitystä. Käsityöluokan sosiaalinen struktuuri ra-
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kentuu eri tavoin kuin monissa muissa koulun oppiaineissa. Oppilaat saavat erilaisen ko-
kemuksen vallasta ja sen käytöstä luokassa.
Kaija vertaa itseään ”entiseen kansakoulun opettajaan”, joka puuttuu nuorten käyt-
täytymiseen myös kadulla. Näissä luokkahuoneen ulkopuolisissa tilanteissa hän oli jou-
tunut joihinkin yhteenottoihin, jotka sitten olivat olleet opettavaisia kokemuksia hänelle
itselleen. Samoin kokemus ongelmaisen kuudennen luokan luokanopettajana ennen teks-
tiiliopettajaksi siirtymistä oli tärkeää pääomaa oppilassuhteita ajatellen. Hän kokee nyt
omaavansa perspektiiviä sille, miten ja mistä asioista oppilaille kannattaa ”naputtaa”
sekä luokkahuoneessa että sen ulkopuolella. Tässä hänellä toimi oma tytär erinomaisena
peilinä. Tytär auttoi Kaijaa näkemään asioita nuoren kannalta.  Hän kokee itsensä hyvin
vahvasti kasvattajaksi ja auktoriteetiksi, joka ei salli huonoa käytöstä, mutta kuitenkin
välittää oppilaasta ja kunnioittaa tätä. Eräs esimerkki tästä on Kaijan kuvaus ylimielisistä
oppilaista, joille hän joutui sanomaan suorat sanat voidakseen osoittaa näiden käyttäy-
tymisen olevan epäsopivaa. Tällainen konfrontaatio on strategisesti erityisesti murros-
ikäisten kohdalla usein hyvin toimiva. Niin Kaijankin tapauksessa. Kaija antaa tällaiselle
nuoren käyttäytymiseen puuttumisen toimintatavalle oman nimen: se on oikomista. Oi-
komisen lähtökohta on se, että kykenee asettumaan nuoren asemaan ja löytämään sieltä
keinot toiminnalleen.
Lukuvuonna 1993-94 Kaijaa erityisesti askarrutti kaksi hyvin erilaista 7. luokan
ryhmää, joista toinen oli hyvin hidas ja toinen erityisen nopea otteissaan. Alkuvuodesta
Kaija tuskaili hitaan ryhmän saamattomuutta eikä kokenut itse lyhytjännitteisenä ihmi-
senä saavansa otetta ryhmästä. Sen sijaan nopean ryhmän opettamisesta hän alkuun naut-
ti, kunnes huomasi ryhmän nopeuden perustuvan keskinäiseen kilpailuun. Mitä enemmän
hän havaitsi näitä kilpailun ja kyynärpää-taktiikan elkeitä ryhmässä, sitä epämukavam-
maksi hän tunsi itsensä. Hitaaseen ryhmään tutustuessaan Kaija alkoi vähitellen nautti-
maan sen rauhallisesta ja pohtivasta ilmapiiristä. Näiden kahden ryhmän erilaisuus ja
ryhmien ominaislaatujen havaitseminen oli Kaijalle opettavainen prosessi.
Kaijan luokan avoin ilmapiiri ja loppulukuvuotta kohti yhä ”avoimemmat ovet”
myötävaikuttivat siihen, että esimerkiksi eräs 8-luokkalainen koulun ongelmaoppilas,
Taina nimeltään, viihtyi hyvin tekstiilitöissä. Kaijan luokka toimi eräänlaisena ”parkki-
na” tälle oppilaalle, jonka toiset opettajat saattoivat lähettää, kun eivät tulleet toimeen hä-
nen kanssaan. Kaijalla oli hyvin luonteva ja toverillinen suhde Tainaan eikä tekstiililuo-
kassa millään tavalla noussut esiin Tainan ongelmallisuus. Jonkin verran kyräillen hän
suhtautui tutkijan läsnäoloon, mutta muuten hän sulautui täysin muihin oppilaisiin. Kaija
oli hyvin tietoinen Tainan huomion tarpeesta ja yritti pitää siitä huolen, että pienillä eleil-
lä ja jutustelulla sai Tainan olon mukavaksi. Taina oli taitava käsistään ja sen vuoksi
Kaijan oli helppo antaa tälle positiivista palautetta.
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15   Reino
15.1   Kontekstin kuvausta
15.1.1   Reinon taustoja
Reino on puusepän ja ompelijan poika. Puuseppä-isästä tuli myöhemmin rakennustyö-
läinen ja ompelija-äiti meni kauppaan töihin. Kotonaan Reino tottui tekemiseen. Ylioppi-
laaksi tulon jälkeen Reino opiskeli atk-alaa, mutta totesi, ettei se sovi hänelle. Raumalla
opiskelevalta tuttavapariskunnalta hän oli kuullut, millaista opiskelu on teknisen työn
opettajankoulutuksessa sekä nähnyt sen opetussuunnitelman. Reino oli todennut sen
sisältävän asioita, joiden parissa hän paljon muutenkin askaroi. Ennen opiskeluaan
Raumalla Reino oli koulussa jonkun verran opettanut fysiikkaa ja kemiaa sekä kotiopet-
tajana englantia, ruotsia. Opiskeluaikana Reino koki teknisen työn alan lähes koko ajan
täysin omakseen. Opettajan ammatti ei ollut välttämättä sellainen, josta hän oli haaveil-
lut, mutta tiesi pitävänsä ‘muksuista’. Heti valmistumisensa jälkeen on Reino ollut B-
koulussa 13-14 vuotta (vuonna 1994, vuonna 2002: 21-22 vuotta). Opettajan työ on ollut
luontevaa ja sopivaa hänelle ja on viihtynyt nykyisessä koulussaan. Hänelle ei ole myös-
kään noussut tarvetta muuttaa koulua tai paikkakuntaa.
15.1.2   Luokkatila
B-koulussa on kaksi teknisen työn opettajaa. Teknisen työn tiloissa, joka jakautuu kol-
meen eri luokkaan perusjaon, puu, metalli ja kone & sähkö, mukaan (kuvio 30.), saattaa
olla molempien teknisen työn opettajien oppitunteja samanaikaisesti. Tämän lisäksi kou-
lun ‘tarkkismaikka’ ja kaksi lähialueen ala-astetta käyttävät tiloja opetukseensa. Koulun
teknisen työn opetussuunnitelma on jaettu selkeästi kursseihin, jotka ovat sisällöltään
määritelty kolmen pääalueen mukaan. Työt eivät kuitenkaan usein välttämättä ole yksin-
omaan yhdeltä alueelta.
Vaan nimenomaan meillä on työt semmosia, että niissä on monimuotoisuutta, ihan joka
puolella. Ja varsinkin metalli ja sähkön välillä, kone ja sähkön välillä, niin siinä on  … kul-
kuneuvojen ja muitten suhteen. Mutta että siihen ei päästä ainakaan tällasissa tiloissa kos-
kaan, että olis sillai, että tehtäis koko ajan kauheesti eri töitä. (S-R-210394-16)
Opiskelu tapahtuu siis pääasiassa yhdessä teknisen työn tilassa, riippuen siitä onko ky-
seessä kone- ja sähköopin, puu- tai metallikurssi. Oppilaat kulkevat kontrolloidusti tilasta
toiseen, mikäli työvaihe sitä edellyttää. Kone- ja sähköopin puolella valmistettaviin
elektroniikkatöihin on tehty puupuolella koteloita koko ryhmän kanssa kerralla, mikäli
mahdollista. Usein kuitenkin toisella puolella saattoi olla samanaikaisesti ala-asteen ryh-
mä tai yläasteen toinen ryhmä. Reino vertasi omia tilojaan uusien koulujen teknisen työn
201
tiloihin, joissa lasiseinät erottavat eri työskentelytilat toisistaan. Lasiseinien läpi opettaja
pystyy seuraamaan, mitä missäkin tilassa tapahtuu ja se mahdollistaa töiden eriytymisen.
Reino totesi, että heidän tiloissaan opettajan on oltava siellä, missä oppilaatkin ovat.
Kuvio 30.  Reinon koulun teknisen työn tiloja.
Reino kiittelee ala-asteen opettajan, Joukon, kanssa syntynyttä yhteistyötä, jossa ajoit-
tainen työskentely toinen toistensa tilassa sujuu mutkattomasti. Sen sijaan toisen ala-as-
teen koulun opettajan kanssa ei asiat suju täydessä yhteisymmärryksessä.
Sitte tässä aineessa on se mukava, että tässä ei välttämättä, tai ainakaan mua häiritse, jos
sinne tulee muita, tämmösiä kun esimerkiks tää Jouko. Siinä mennään ja tullaan, mun pojat
käy niillä koneilla, joilla ne saa käydä puupuolella… Ja sit ne tulee sieltä tänne. Mutta
semmonen meillä on luonnollinen juttu, kun ihan selvästi näkee, että on puhdas opetus me-
nossa, sillai että muut kuuntelee, niin sillon tietenkään ei. Paitsi nyt tietysti se yks, ei-
lenkin, voi veljet, se joka on sieltä toiselta koululta. Tää nimeltä mainitsematon Troixi.
Mulla oli justiinsa tää radiojakso menossa ysin kanssa. Ei, ku väkisin. Hakemaan avaimia,
hakemaan työkaluja. Kun tulee hiljaseen luokkaan ja näkee että opettaja puhuu ja muut
kuuntelee, niin en mä sinne väliin mene, jos ei ole jotain tulenpalavaa hätää, että tuli on irti
jossain tai jotain muuta. Niin kyllä yleensä mun asiani on odottaa ja kun hetki on ohi, niin
menee sillon. Ei tämä, se tulee aina. Se tekee sen melkein joka kerta. Poikiakin rupee jo












15.1.3   Opetussuunnitelmasta ja opetuksen järjestämisestä
Reino toteaa, ettei hänellä ollut akvaariohankkeen ja vuoden 1994 opetussuunnitelman
perusteiden myötä suuremmin tarvetta muuttaa omaa opetussuunnitelmaansa. Isot koko-
naisuudet ovat samoja kuin ennenkin. Hän kuitenkin totesi tyytyväisenä, että nyt tämä
ops-perusteet antaa luvan toteuttaa opetusta omalla tavalla. Opetussuunnitelma on yksi
itsensä toteuttamisen keino ja siksi se on yksittäisen opettajan kannalta mielekäs järjes-
tely. Kirjoittaessaan opetussuunnitelmaansa Reino piti tärkeänä sitä, että asiat tulee tii-
vistettyä sellaiseen muotoon, että ops jättää sitten muuntelun mahdollisuuksia itse käy-
tännön toteutukseen ja tekstistä selviää esimerkiksi oppilaiden vanhemmille, mistä on
kysymys. (Kaijan ja Reinon käsityön ops liitteessä 2.)
Ei niitä mun mielestä tän tason opetusuunnitelmassa ruveta lohkomaan pienempiin osiin.
Mä olen tossa katsonut noiden monien muiden aineiden, niin siellä on ihan nippelitasolla –
lueteltu jokainen härkäkääveri, mikä pitää osata. …Mutta jos mä tekisin sellasen opetus-
suunnitelman, niin se olis niinku toi puhelinluettelo tossa, eikä semmosta pystyisi kukaan
lukemaan. Mutta että samoja vanhoja asioita uudessa järjestyksessä ja tietysti jotain sel-
lasta pientä uuttakin aina joukkoon. (S-R-210394-16)
Opetussuunnitelmassaan Reino pyrkii monipuolisuuteen. Lukuvuosi on jaettu kolmen si-
sältöalueen mukaan syys-, talvi- ja kevätkolmannekseen. Reino pitää oppilaan tulevai-
suuden kannalta tärkeämpänä sitä, että oppilas tietää monesta asiasta jotain eikä jostain
hyvin kapeasta asiasta kaikkea. Tällä kommentillaan hän otti kantaa samalla teknisen
työn piirissä käytyyn teknologiakeskusteluun. Reinon mielestä oppisisältö ei voi pelkäs-
tään olla teknologiaa. Perinteiset puu- ja metallityötaidot ovat yhtä lailla tärkeitä. Kes-
kusteluissamme Reino ilmaisi yhdeksi tärkeäksi tavoitteeksi käsityön opetukselle sen, et-
tä oppilas ymmärtää “mitä se on” tai “mitä joku on”. Tällä Reino tarkoitti sitä, että oppi-
laille syntyisi käsitys, miten esine tai tuote syntyy, mistä se koostuu, miten se on tehty ja
miten sitä voisi korjata, jos se hajoaa. Kaikista ei tule ‘käsityön vääntäjiä’, mutta jos jo-
tain edellä mainittua on jäänyt päähän, on perustavoite saavutettu. Reino pitää tätä
yhteiskunnallisesti ajatellen tärkeänä käsityön tehtävänä.
Reino arvostaa sekä luovuutta että taitavaa työskentelyä ja ennen kaikkea kykyä
yhdistää nämä kaksi. Kuten hän toteaa, tarvitaan duunareita ja tarvitaan luovia suunnit-
telijoita, mutta yhteiskunta tarvitsisi erityisesti luovia duunareita.
 “Mut jos siihen yhdistetään sitten nimenomaan tämä, että osaa suunnitella ja osaa myös
toteuttaa sen, niin se vaatii mun mielestäni kyllä paljon enemmän siltä kaverilta…”(S-R-
211196-9)
B-kouluun tulevat oppilaat ovat valinneet käsityön lajin, teknisen työn tai tekstiilityön,
ala-asteella, jonka mukaan sitten yläasteen ryhmät muodostetaan. Jotta voisi valita tek-
nisen työn kursseja yläasteen aikana, edellytetään, että on suorittanut jonkinlaisen perus-
kurssin 7. luokan aikana. Reinon periaatteena on, että seitsemännellä opitaan kaikki pe-
rustyömenetelmät ja rutiinit ajetaan sisään ja sen pohjalta voi sitten valita 8. ja 9. luokalla
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teknisen työn kursseja. Kone- ja sähköopin kurssit olivat suosituimpia. Syksyn 1996
haastattelussa Reino kertoi KSO:n olleen sinä vuonna erityisen suosittua. Sen valitsi noin
80%. Sen sijaan puu ja metallipuolen kursseja valitsee noin 20%. Reino itse myös pitää
kaikkein eniten kone- ja sähköopin opettamisesta.
R: Mä tiedän siitä eniten ja se on semmosta siistiä ja näppärää. Sinne valikoituu paljon
semmosia kavereita, jotka käsistään ei kauheen käteviä ole mutta niillä jyllää täällä päässä.
Esimerkiks ne tykkää suunnitella ja tehdä semmosta pientä kaunista.
E: pientä kaunista?
R: Ei niinkun metalli- ja puutöissä tehdään suurta ja isoa. Mutta niitäkin aina 1-2 ryhmää
kertyy. On  aina joukossa niitä, jotka tykkää olla sormet kyynärpäihin asti rasvassa: todella
fyysisesti tuntuvaa ja näkyvää. (S-R-211196-1)
Reinon koulu oli yksi 90-luvun alun akvaariohankkeessa mukana olleita kouluja. Reinon
mielestä hankkeen suurin anti on ollut se, että vaikka aiemminkin opettajahuoneessa yh-
teistyö on ollut sujuvaa, niin akvaarioprojektin myötä opettajien muodostamat eri työ-
ryhmät ovat hioutuneet erittäin hyviksi yhteistyön harjoittajiksi. Tällaisten työryhmien
avulla erilaiset hankkeet on isossa, 35 opettajan ja 400-500 oppilaan, koulussa helpompi
vetää.
Tekninen työ edellyttää laajaa perusmateriaalien varastoa. Laitteiden ja materiaa-
lien hankinnassa Reino pyrkii mahdollisimman suuriin kertamääriin saadakseen tavaran
suhteessa halvemmalla.
Sillä on tietysti saatu aika paljon säästöä aikaan, että isommat erät ostetaan monen koulun
kanssa yhdessä. Vaikka mäkin pyrin siihen, että mä niinku ostan kahden, kolmen vuoden
satsia jotain määrättyy tavaraa, koska mä saan sillä lailla paljon halvemmalla. Mut sit kun
vielä yhdistetään monta koulua, niin mitä enempi kerrallaan ostetaan, niin ainahan se siitä
putoaa. Että siitä ne säästöt tulee kyllä käytännössä meikäläisellä. (200494-3-1)
Ennen lamaa, jolloin koulussa oli mahdollista vielä pitää kerhoja, Reino veti koulun foto-
kerhoa. Vuonna 1994 suunniteltiin koulun verkottamista, mutta parin vuoden päästä,
syksyllä 1996, Reino kertoi sen keskeytyneen rahanpuutteen vuoksi. Myös teknisen työn
materiaaleihin tuntui olevan vuosi vuodelta vähemmän rahaa. Reino totesi siihen: “Siinä
on vaan sävellettävä.” Kun syksyllä 1996 kävin tapaamassa Reinoa, oli juuri edellisenä
yönä teknisen työn tiloihin murtauduttu. Vuoteen 1994 verrattuna Reino totesi, että juuri
tällainen pikkurikollisuus ja häirintä on lisääntynyt ja huumeet olivat tulleet heidänkin
kouluunsa.
Lukuvuonna 93-94 Reino aloitti 7.-luokkalaisten kanssa kone- ja sähköopista. Lu-
kuvuoden alussa yleensä oppilaiden sisään ajamiseksi ja perusasioiden opettamiseksi
kaikki oppilaat tekevät samaa työtä. Näillä seiskalaisilla oli mahdollisuus valita kahdesta
vaihtoehdosta: joko ovikello tai valovilkutin. Teoriassa käytiin läpi sekä elektroniikan
perusasioita että koneopin osalta polkupyörää. Talvikolmanneksella 7-luokkalaiset siir-
tyivät metallipuolelle, jossa käytiin perustyömenetelmiä läpi. Viimeinen kevätkolmannes
kului siten puupuolella työskentelyyn:
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Ja nyt sitten puupuolella kaikki koneet käydään läpi ja otettiin aihepiiri ensimmäiseksi. Ai-
hepiirityöskentelyä: se oli säilytin. Eli sen lisäksi, että siinä opitaan kaikki peruskoneet niin
ne on ite suunnitellu säilyttimen. Mä annoin vaan, että mitä siinä pitää olla ja kuinka iso se
saa olla. Sen jälkeen se saa pitää sisällään mitä vaan. Ja sieltä tulee sitten kaiken maailman:
tulee arkkuja, tulee kaappeja, tulee cd-telineitä, kitaratelineitä, paahtoleipätelineitä, kaiken
näkösiä. (S-R-210394-18)
Tehtävän työn vapauksien ja rajojen määrittelyn Reino suhteutti opittaviin asioihin ja
käytettävään aikaan. Hän myös totesi, että kevätpuolella oppilaat ovat jo oppineet hänen
menetelmiinsä ja osaavat suurin piirtein suunnitella tasonsa mukaisen työn. Säilyttimen
suunnittelua hän kuvasi seuraavasti:
No me tehdään paperille semmonen, ei mitään vielä mittatarkkaa, vaan viivottimella kui-
tenkin ja missä näkyy mitat. Siinä vaiheessa voi sitten vähän ohjastaa, kun tietää kaverin,
ettei haukkaa liian isoa palaa. Tai ne ei tee sitä enää – vaan ne oppii hyvin äkkiä siihen, et-
tä ne tuntee omat rajansa. Ja aika hienoa olis se, jos sais mentyä sillä tavalla, että pystyis
sen oppilaan pitäämään koko ajan osaamisensa ihan siinä ylärajalla, tai periaatteessa hiu-
kan ylikin. Että se joka kerta sais jotain. Mutta on siellä aina sitten ne joukossa, ja mä an-
nankin niitten olla, jotka tekee sen homman rimaa hipoen, mutta tekee kuitenkin. Noin ly-
hyesti sanottuna. (S-R-210394-19)
Säilytin sai olla suurimmillaan 60cm x 60cm ja aika moni pojista teki melko suuria töitä.
Loppukeväästä työt eivät enää mahtuneet varastoihin. Reino totesi tähän, että seuraavana
vuonna on syytä rajata kokoa enemmän ja keskittyä enemmän “sinne ideapuolelle”. Rei-
no kokeili säilytin-aihepiiriä nyt ensimmäistä kertaa näin laajana. Aiemmin hän on ra-
jannut tehtävien tuotteiden määrää. Esimerkiksi suurissa ryhmissä Reino on teettänyt
kolmea erilaista työtä, jolloin noin kolmannes ryhmästä tekee samaa tuotetta. ”Ison ryh-
män kanssa se on ehkä helpompi tehdä niin, että ei mene ihan pitkin seiniä.”
Kahdeksannen valinnainen ryhmä oli keväällä –94 kone-ja sähköopin puolella.
Kurssityönä heillä oli ovikellopuhelin. Suurin osa työskentelystä on elektroniikkaa, mut-
ta koneoppia käytiin läpi 5-15 minuutin teoriajaksoissa aina oppitunnin alkupuolella.
Teemana on ollut mopo. Elektroniikan teoriaa Reino oli käynyt läpi jo syyspuolella.
Ja syyspuolella mä olen käynyt elektroniikan, semmosen teoriassa, pikakurssin, että suu-
rinpiirtein pojat tossa tietää, että mitä ne tossa kokoaa ja mitä mikäkin komponentti tekee.
Mutta en käy kovin tarkkaan enään läpi yksityistä komponenttien toimintaperiaatteita tai
mitään tommosta, koska ne kysyy kuitenkin sitten kun ne rupee kotona jotain tekemään tä-
hän liittyvää, tai menevät ammattikouluun tälle linjalle …Kaikki tämmöset elektroniikka-
hommat, … jos ne kootaan, niin ne kootaan jo valmiiksi osakootuista komponenteista. Eli
tarkoittaa sitä, ettei kannata esimerkiksi jotakin transistoria tai resistoria kovin syvällisesti
täällä vatkata montaa kertaa, koska ei sitten tulevaisuudessa kuitenkaan välttämättä niin
pienien kokonaisuuksien kanssa edes tekemisisssä. (S-R-210394-3)
Yleensä kahdeksannen luokan kone- ja sähköopin kurssilla Reino teettää 1-2 kurssityötä.
Kurssin aikana ja varsinkin loppupuolella oppilaat voivat tuoda “omia konehommia”,
polkupyöriä tai mopoja huollettavaksi ja korjattavaksi. Näille omille hommille usein jää-
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kin aikaa ja Reino on asettanut ehdoksi, että “yhden tunnin saa olla tekemättä varsinai-
sesti mitään, muuten joko opettaja keksii työtä tai oppilas itse tuo”.
Myös Reinon yhdeksännen luokan valinnainen ryhmä oli keväällä –94 kone- ja
sähköoppia opiskelemassa. Kurssityönä oli radio ja yhteisesti käytiin läpi hyvin soivan
kotelon kriteerit sekä teoriaa äänestä, äänentoistosta, radioaalloista, satelliiteista ja mm.
mikrofonin, kaiuttimen, nauhurin, levysoittimen, cd-soittimen toimintaperiaatteita. Sa-
malla tavalla kuin kahdeksannella, jokainen sai tuoda kone-oppiin liittyviä huolto-, kor-
jaus- tai muita töitä kotoaan. ”Omien hommien” lisäksi suosittuja välitöitä oppilailla ovat
uistimet. Reinon mukaan vähintään joka toinen on kalamies. Seuraavassa Reino muis-
tuttaa kurssityön ja “omien hommien” valmistamisesta:
Reino:... Ja ei kai.. kai kaikki on alottanu elektroniikkaosat.
Oppilas: Mä alotan nytte.
Reino: Niin sullahan on ollu noita omia hommia koko ajan. Eli muistakaa nyt se – mä vie-
lä kerran sanon – että omia hommia voi tehdä joka välissä, kunhan huolehtii tän kurssi-
työn valmiiksi. Vai kuinka? Niin. Se oli se rimanylityksen perusedellytys. (S-R-230394-13)
Ilmeisesti tämä oppilas oli ‘konemiehiä’. Syksyllä 96 Reino pohtii kone- ja sähköopin
kurssien suosiota ja toteaa, että joukosta löytyy sekä konefriikkejä että elektroniikka-
friikkejä. Osa kone- ja sähköopin valinneista ”on täydellisiä konemiehiä, mutta ne vään-
tää sitten jossain välissä sen pakollisen elektroniikankin”. Yleensä kone- ja sähköopin
puolella voi antaa valita 2-3 työn välillä. Useampia vaihtoehtoja ei voi tarjota, koska se
tulisi liian kalliiksi. Elektroniikkatyöt ovat kalleimpia töitä. Hyvä esimerkki opittavasta
perusasiasta kone-ja sähköopin puolelta on induktio. Reino kertaa asiaa joka vuosi, seit-
semänneltä lähtien.
Ja tässä taas kerrataan juttua, eli induktiota, joka tuli seiskalla ensimmäisen kerran. Ja sit-
ten toivon mukaan jo ysille, kun päästään, niin kaks kolmannesta tietää, mitä se tarkoittaa.
Koska se on niitä perusasioita. Siinä seiskalta ysille pyöritään niitten ihan samojen asioit-
ten ympärillä. Niitä katsotaan vaan työn mukaan, eri kantilta. (S-R-200494-8)
Lukuvuoden alussa, muutaman ensimmäisen kerran jälkeen, kun työt on saatu käyntiin,
on Reinon mukaan oppilailla valtava voima ratkoa ongelmia. Lukuvuoden loppua kohti
oppilaat väsyvät ja tämä ongelmanratkaisu-innostus laantuu. Kun vuoden aikana vaihde-
taan tilaa, esimerkiksi puupuolelta metallipuolelle, Reino toteaa, että tämä muutosvaihe
on aina “hässäkkää”. Töiden loppuun saattaminen viimeisellä kerralla sekä uuteen tilaan
ja sen pelisääntöihin tottuminen vie oman energiansa. Hässäkkään menee yhteensä kol-
me opetuskertaa, ennen kuin tilanne tasoittuu. Uuteen kontekstiin sopeutuminen ja van-
hasta luopuminen vie aikaa: uudessa työtilassa on uudet käsitteet, uudet työvälineet ja
uudet toimintaperiaatteet.
Syksyllä –96 koulussa valinnaiskurssit valittiin eri periaatteella kuin vuonna –94.
Koulun valinnaisaine-tarjotin oli laajentunut ja kurssivalintasysteemi monimutkaistunut.
Reino toteaa sen aiheuttaneen ryhmän heterogeenisyyden lisääntymistä. Sen lisäksi, että
oppilasaines kauttaaltaan on vaihtelevampaa kuin ennen, valinnaisuus “on sekoittanut
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koko pakan”. Ennen samassa ryhmässä saattoi olla oppilaita, jotka tunsivat toisensa ala-
asteelta asti, nyt suurin osa valinnaisen ryhmän oppilaista ei välttämättä lainkaan tunne
toisiaan. Koulun toimintaperiaatteiden muutos, kuten valinnaisuuden periaatteiden muut-
tuminen voi näin käytännön tasolla vaikuttaa hyvinkin voimakkaasti opetettaviin ryhmiin
ja näiden sisäiseen dynamiikkaan. Kontekstin ehdot sanelevat sitä, millaiseksi kokemuk-
seksi teknisen työn oppitunnit jäsentyvät.
Porukka on entistä heterogeenisempaa. Samassa ryhmässä on ihan täysiä tumpeloita ja ne
saa tehdä sitä, mitä ne osaa. Ja se on monesti äärimmäisen vähän. Samassa ryhmässä on
sitten semmosia kavereita, jotka tekee tollasen ihan oman päänsä mukaan. Nyt on muuta-
ma kaveri, jotka eivät saa mitään aikaseksi. Toivottavasti jotain jää korvien väliin. (S-R-
211196-6)
15.2.   Käsityön opettaminen
15.2.1   Oppimisen tavoitteita
Reinolle yksi tärkeimpiä teknisen työn tavoitteita on luoda oppilaisiin itseluottamusta,
jotta nämä kykenevät ja uskaltavat “käydä käsiksi melkein mihin vaan”. Itseluottamuk-
seen kuuluu sen rajan tunteminen, missä vielä voi ottaa jonkin osaamisen haasteen vas-
taan. Sen myötä kasvaa kokeilunhalu ja uskallus. Reino koki tehtäväkseen auttaa oppi-
lasta havaitsemaan rajansa ja siirtää sitä rajaa pikkuhiljaa etäämmäksi. Käsityön keskei-
siä tavoitteita on luonnollisesti tekemisen oppiminen ja ongelmien ratkaisun taito. Kun
kysyin Reinolta, pystyykö hän huomaamaan oppilaissaan kehitystä yläasteen kolmen
vuoden aikana, hän vastasi:
Juu, kamalaahan tää homma olis, jos ei sitä huomais. Ainakin siis vähintään semmosta, et
se mekaaninen tekeminen, se paranee. Mutta aika monella sitte myöskin huomaa sen, että
ne alkaa ajattelemaan teknisesti. Eli siis sen näkee niistä, että ne kiinnostuu semmosista
asioista enemmän. Ne yleensä rupee semmosia asioita ajattelemaan, mitä ne ei välttämättä
ole vielä sillon seiskalla edes osannu ajatella. Ja sitte on tietysti ne huippuyksilöt, joista tu-
lee vaikka mitä. Vaikka niille antais ideoita ja lähinnä ongelmia joltakin määrätyltä alueel-
ta, vaikka niitä syöttäs koko ajan uudella ongelmavyyhdillä tai jollakin, niin ne ratkasee
koko ajan, ja aina uutta, ja aina uutta, ja aina uutta. (S-R-230394-11)
Näistä huippuyksilöistä Reino kertoi innoissaan tarinoita ja totesi näiden kavereiden ole-
van tämän työn suola. Tässä kuvaus Mikasta, josta ilmenee juuri se, miten paljon Reino
arvostaa omaa ajattelua ja ongelmien ratkaisua.
Mulla oli semmonen elektroniikkafriikki tässä, yks Mika. Se tiesi elektroniikasta, se oli
niinku sen harrastus. Se tiesi siitä todella paljon ja se kokeili. Mä olin oikein siis tosissani
sen kaverin kanssa joskus, kun se kyseli semmosia asioita, joista mä en ollu muutakun
kuullu puhuttavan. Että niinku vaivata omaa älynystyä, että mistä tässä on kysymys. Mitä
tehdään ja kaveri kysyy tommosii kysymyksii? No, nyt hän on ammattikoulussa ja tosi
tiukka kaveri. Se tekee omia tietokoneita ja kaiken maailman, nimenomaan semmosta uut-
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ta kokeilua koko ajan. Ja sit siitäkin oli jännä, että se kaveri, sitte kun se jonkun teki, niin
se teki sen työn niin hirveen äkkiä ja jälki oli siis suurin piirtein rapaten tehtyä. Mut se lai-
te toimi, ja nimenomaan se laite toimi sillä hänen tarkottamallansa tavalla, kun hän oli sen
ite ideoinu. Et sitte, hän liikku koko ajan sillai, nimenomaan sillä ideatasolla. Et sit se
toteutus (lyhyt vihellys). Se monesti huitastiin käsistä pois ja samalla kun hän sitä vanhaa
ideaa toteutti, niin uus oli päässä jo. Et kovin harvoin sattuu semmosta, että tulis tom-
monen oikein tosi idearikas kaveri, joka sitte viimesen päälle sitten tekis sen lopputulok-
sen. Mut se ei mun mielestä välttämättä ookaan, tämmösessä tapauksessa tarpeen. Sitten
on sen äskösen tapauksen vastakohtia, kun mä sanoin, että kaveri tekee sitä numeroo it-
tellensä, että se viilaa sen lopputuloksen mahdollisimman hyvän näköseksi, vaikka se on-
kin kopioimalla tehty. Tää oli sitte niinku se toinen pää, että joskus on tämmösiäkin. Ja
kyllä mä silti melkein sanon, että kyllä mä enempi arvostan sitä kaveria, joka tekee sen
homman täälä (osoittaa päätään). Et se on jollain tavalla – tuntuu – miten sanois: fiksum-
malta. Kukin tyylillään. (S-R-230394-11)
Kaikkein palkitsevinta Reinon mukaan on se, kun yhdessä oppilaan kanssa lähdetään rat-
komaan jonkin laitteen tai esineen valmistamisen ongelmaa ja sitten löydetään ratkaisut
käsillä olevien materiaalien ja keinojen avulla, halvalla. “Kaverista tuntuu hyvältä ja mi-
nusta tuntuu hyvältä.”  Reino kuvasi erästä tilannetta, jossa oppilas oli tehnyt hyvin oma-
toimisesti vahvistimen. Kun laitteen toimintaa testattiin ja se toimi heti, poika huusi rie-
musta. Reino ihmetteleekin, kuinka edelleen joidenkin oppilaiden ja heidän vanhem-
piensa taholta nousee käsityksiä, että “jos pää ei pelaa niin käsityössä pärjää silti”.
15.2.2   Opetuksen tavoitteet ja periaatteet
Reinolle tärkeä arvo teknisen työn opetuksessa on monipuolisuus. Kaikkia kolmea sisäl-
töaluetta opitaan tasapuolisesti. Myöhemmin valinnaisessa käsityössä voidaan sitten pai-
nottaa oppilaiden tarpeiden ja mielenkiinnon mukaan sisältöjä. Toinen tavoite, joka tuli
ilmi hänen puheessaan, on joustavuus. Tämä korostuu erityisesti tilanteissa, jossa oppi-
laan polkupyörä tai mopo tai jokin muu laite on mennyt rikki. Silloin kurssin varsinainen
työ jätetään sivuun ja ryhdytään korjaamaan. Reinolle on selvää, ettei kaikille oppilail-
leen kykene antamaan tasapuolisia valmiuksia. Hän toteaa, että “onneks ei ole tarkotus-
kaan, että kaikille kaikkia vaan kaikille jotakin”.
Hyvä aineenhallinta on hyvän opetuksen perusedellytys. Reino määrittelee sen
hahmottuvan siitä käsin, miten pystyy vastaamaan oppilaan tarpeisiin. “Pyrkimys on se,
että koskaan ei jättäisi ketään ihan avutta.” Tällä Reino tarkoittaa sitä, että on oppimisti-
lanteessa läsnä oppilasta varten. Avun antaminen ei aina tarkoita sitä, että antaisi suoria
ohjeita ja vastauksia oppilaiden kysymyksiin. Usein kuitenkin sattuu tilanteita, että op-
pilaat haluavat tietoa asioista. Reinon asiantuntemusta käytettiin ja kyseltiin jos minkä-
kinlaisia asioita. Seuraava episodi on kuvaus tilanteesta, jossa luokka on tekemässä
loppusiivousta ja Reino järjestellessään paikkoja samalla vastaa oppilaan kysymyksiin.
Oppilas: Opettaja, oisko tommonen vaikee, kun meillä on traktorissa tasavirtalaturi. Oisko
semmonen vaikea vaihtaa vaihtovirtalaturiksi?
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Reino: No siinä on kaksi ongelmaa. Ensinnäkin se, että sä tarvitset siihen tasasuuntaajan
ja toinen on se, että miten sattuu löytämään semmosen vaihtovirtalaturin, että ne kiinnik-
keet sopii oikeisiin kohtiin. Siinä on ainoat murheet, muuten ei ole mitään muuta, kun joh-
dot kiinni.
O: tasasuuntaaja..
R: Joo, tasasuuntaaja ja sitten vielä jännitteensäädinkin. Mutta yleensä, jos esimerkiksi
hakee semmosen tarvike –  generaattorin, -laturin tosta noin, niin ne on siinä koneessa
yleensä sisällä.
O: tasasuuntaaja.






Oppilas toteaa jotain (ei kuulu nauhalle).
R: niin eikä niistä saa, ei niistä saa tasajännitettä ulos. Semmonen maksaa jonkun kolme
ja puol, neljä sataa markkaa – uusi.
O: Vaihtovirtalaturi.
R: Katoppa sinne,  minkä merkkinen? Lukas?
O: Lukas, joo.
R: Joo, muistaks yhtään kuinka vanha? Nimittäin niissä vanhemmissa ei ole
tasasuuntausta ja jännitteensäätöä.
O: Kyllä se aika vanha on. Siinä on niinku neljä kytkintä, tai siihen saa neljä johtoa,  kaksi
maadotusta, yksi miinus, yks plus.
R: Joo, sinne tulee, toiseen tulee akusta herätevirta ja toisesta otetaan käyttöjännite ulos.
O: Se on kyllä aika vaikee…
R: Jos sä näkisit, siellä pitäis olla sisällä musta tommonen, tota korkee muovilaatikko.
Siellä, ei siipipyörän päässä vaan takapäässä. Tai sitten jos se on oikein antiikkinen, niin
siellä on sellanen levy, jossa on ikäänkuin juotettuna neljä  tommosta paksua lankaa
menee levyyn näin. Se on sitten tasasuuntaaja, jos se siellä on?
Oppilas kysyy tasasuuntaajan hintaa.
R: Sen verran paljon että… ihan jos lonkalta heitän niin satasen.
O: Eiks tommonen tasavirtalaturi, siinähän on jännitteensäädin.
R: Joo, mutta ei se kato, ei se käy, kun vaihtovirtalaturissa se säätää sitä herätejännitettä
ja se on vaihtovirtaa, niin se ei käy sillon tuohon tasasähkösäätimelle. Mutta sekin on taas
semmonen juttu, että kannattaa kattella sitten, tuleeko halvemmaksi rakentaa vanhasta vai
ostaa todella koko uusi.
Oppilas kysyy jotain.
R: Ei kannata rakentamisen ilosta,  jos siitä ei saa kun kympin työpalkkaa.
(S-R-210394-10)
Jälkeenpäin Reino toteaa em. keskustelusta, että tällaisissa tilanteissa ei voi suoraan tök-
säyttää oppilaalle, että ihan älytön homma, ei onnistu. Oppilaalle täytyy jotenkin asian
itsensä kautta “fiksusti puhua, että pöpelikköön menee”.
Keskeisin periaate Reinon opetukselle on niin sanottujen pelisääntöjen olemassa-
olo. Ne ovat yhteisen työskentelyn puitteiden luomista. Reinolle ne ovat faktoja, tosi-
asioita, jotka hän asettaa edellytykseksi toiminnan sujumiselle. Pelisäännöt ovat tarkat ei-
209
vätkä ne saa loukata ketään. Kun pelisäännöt on sisäistetty, “ne ovat selkäytimessä”, niin
voidaan keskittyä oppimiseen ja opetukseen. Pelisääntöihin ei kuitenkaan sopeuteta vä-
kisin, vaan Reino toteaa, että “sen voi tehdä ei-pakolla”. “Teknistä työtä ei voi opettaa
ilman sääntöjä.”
Tällai keväälläkin niin, ne on oppinu mun menetelmiin sillä tavalla, että eihän ne lähde
edes tekemään mitään, jos ei katota niitä perusasioita ensin. (S-R-210394-18)
Keskeisimmät pelisäännöt liittyvät yhdessä työskentelyyn, työympäristöön, tarvikkeiden,
välineiden, koneiden ja laitteiden käyttöön. “Paikat ei pysy järjestyksessä, jos ei vedä
semmosta tiukahkoo linjaa.”








Seitsemännen luokan puupuolen työskentelyn aikana jokaisen koneen yhteydessä Reino
antoi tarkat ohjeet siitä, kuinka valvotusti tai itsenäisesti konetta oppilas sai käyttää. Esi-
merkiksi Reino seisoi aina taso- tai oikohöylän vieressä kun pojat höyläsivät materiaale-
jaan. Myös pyörösahan käyttö edellytti aina Reinon läsnäoloa. Reino totesi näistä peli-
säännöistä ja omasta vastuustaan valvoa työskentelyä:
Kuvittele tilanne, että jos sulla on kaksi kaveria, tekee seiskalla kovajuotosta asetyleenin
kanssa. Niin ei siitä voi lähteä pois siitä tilasta. Tai jos nyt, tulet näkemään, kun seiskat on
toka kertaa puupuolella. On kaksi konetta, kolme konetta käyty läpi, niin ei sieltä terve-
järkisen opettajan kyllä tule mieleen lähteä pois siitä tilasta, kun ne kaverit painaa niillä
puuntyöstökoneilla. Että siellä on oltava paikalla. (S-R-210394-17)
Kun esimerkiksi jollain oppitunnilla oppilaalla työ edellyttää metallipuolella työskente-
lyä, Reino sanoo tarkkaan katsovansa ja kyselevänsä oppilaan tekemisiä, ennen kuin kat-
soo voivansa päästää oppilaan yksin tekemään metallipuolen koneilla ja laitteilla mitään.
Myös välitunnilla ulkopuolisia oppilaita pistäytyi tekemässä erilaisia korjaustöitä. Reino
tietää tarkkaan, kenet voi jättää yksin työskentelemään. Tosin puupuolen koneista Rei-
non mukaan koulun kaikki oppilaat tiesivät, ettei sinne voinut välitunnillakaan kukaan
mennä, jos ei opettajaa ollut paikalla.
Vaikka Reino asettaa tiukkoja sääntöjä, hän toteaa omasta opettaja-roolistaan, että
“pyrkii olemaan mahdollisimman vähäsen väkipakolla toimiva auktoriteetti”. Kun Reino
esittää pelisäännöt faktoina, ei hänen tarvitse niihin “väkipakolla” sopeuttaa. Kun kysyin
Reinolta suoraan, pitävätkö oppilaat hänestä, hän totesi: “ei kukaan ole vielä haistattanut
kolmeentoista vuoteen”. Aina löytyy sellaisia yksittäisiä oppilaita, joiden kanssa Reinon
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“systeemi ei välttämättä pelaa yhteen”, mutta yleisesti ottaen oppilaat näyttivät sopeutu-
neen erittäin hyvin Reinon toimintaperiaatteisiin ja yhdessäolo ja tekeminen oli varsin
mutkatonta.
…Palaan taas siihen, että jos tätä hommaa tekee väkisin niin – sanotaan, että maitokau-
passa voi olla väkisin myyjänä, myydä sitä maitoa ja ajatella muita – mutta tätä ei voi
tehdä. Kyllä tästä täytyy jollain tavalla kyllä hiukan tykätä. Olla vähän hullu. (naurahtaa)
(R-210394-24)
Yksi tapa, jolla Reino pitää yllä omaa mielenkiintoaan työhönsä, on muuttaa menetelmiä
tai sitten tehtäviä töitä. Hän kertoo joka vuosi vaihtavansa osan töistä uusiksi. “Ne työt
jää, joissa oppii jotakin hyvin ja jotka menee oppilaille kaupaksi.” Reino toteaa, että ai-
kansa tässä työssä oltuaan, kun “homma menee kohtuullisen helposti omalla painollaan”,
on vaarana urautua ja sen seurauksena kyllästyä. Juuri tietoisella töiden ja toiminnan
vaihtelulla estää tällaisen pitkästymisen. Toinen seikka, jonka Reino mainitsi vaikuttavan
omaan pitkästymiseensä tai jaksamiseensa, on että hän on muuttanut suhtautumistaan
omaan työhönsä: “ei ota niin paljon murheita itselleen”.
Erilaiset ryhmät edellyttävät erilaisia opetuksen toimintatapoja. Ryhmän koko
määrittelee osittain sen, kuinka yksilökohtaisesti ohjausta voi antaa. Reino toteaa 14 op-
pilaan ryhmän olevan vielä hallittavissa, 16 oppilaan ryhmässä ei enää kerkiä joka paik-
kaan ja 20 oppilaan ryhmässä pitäisi melkein opettaa jo armeijatyyliin. Reinon mukaan
isoja ryhmiä on käsiteltävä kokonaisuuksina “se taas johtaa siihen, että kun jotain työtä
tehdään, niin pitää muutama kerta joka tunti pistää hommat poikki ja näyttää koko poru-
kalle kerralla ja sitten taas antaa palaa”. Ryhmän oppilaiden osaamistaso ja sisäiset eroa-
vaisuudet vaikuttavat myös opettajan “olemiseen” .
Kun on hyvin erilaisia ryhmiä. On pieniä, niin ku tämäkin äskeinen ryhmä. Se oli vielä vä-
hän tommonen: oli semmosia, jotka osaa ja semmosia, jotka ei osaa. Niiden osaamisen
määrän ero on paljon suurempi kuin se, mitä olisi nelosen ja kympin välillä, jos sanois nu-
meroissa. Tämmösten ryhmien kanssa mä olen sitä olemistani siellä muuttanut sillä tavalla,
että – vaikka siinä tulee joskus hirvee rumba – ihan järjestyksessä mennyt läpi oppilaat,
vaikkei niillä olis mitään asiaa. Niin mä menen ja teen väkisin sen henkilökohtasen kon-
taktin, halus sitä oppilas sitten tai ei. Lähinnä se tietysti liittyy siihen työhön, tottakai. Mut-
ta että jos mahdollista, niin käyn yksitellen kaikki läpi. Koitan esimerkiksi kolmena viik-
kona peräkkäin tehdä sen. Mutta se vaatii itseltä, varsinkin hiukankin isommassa ryhmässä
– siinä pitää mennä koko ajan niin isoilla kierroksilla, että sitä ei jaksa pitkää matkaa. (S-
R-210394-15)
Useimmissa ryhmissä Reino toteaa opetuksen olevan yksilöohjauksen ja yhteisen oh-
jauksen “sekasysteemi”. Ryhmästä ja tilanteesta riippuu, millaiseksi sekasysteemi kulla-
kin kerralla muotoutuu. Opetus määräytyy sekä oppilaiden että töiden mukaan. “Toisille
sitä hyvin yksinkertaista linjaa ja toisille voi vetää vaikeitakin koukkuja.” Ryhmien toi-
mintaan vaikuttaa myös se, että Reinon tunneille tulee usein myös muilta oppitunneilta
tai koulupäivänsä päättäneitä oppilaita. Kevään -94 aikana järjestettiin yhdet iltamat.
Reinon tunneilla kävi esimerkiksi näiden iltamien kulissien tekijöitä.
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Kun kysyin, miten Reino suunnittelee tuntejaan, hän totesi, ettei hän juurikaan
suunnittele. Käsiteltävät asiat usein nousevat työskentelyprosessista ja tilanteista itses-
tään. Vuosien varrella Reinolle on muotoutunut selkeä käsitys, mitä asioita missäkin vai-
heessa opitaan. Hyvin usein Reino käsittelee rinnakkaisryhmissä samanaikaisesti tietyt
asiat. Sillä tavalla hän myös itse pysyy parhaiten kärryillä, mitä on käsitelty ja mitä ei.
Yksittäisten oppituntien yhteydessä, ennen tai jälkeen, Rauno sanoo lähinnä pohtivansa
kysymyksiä: “millä saisi esimerkiksi jonotuksen pienemmäksi” ja miten organisoisi ti-
lannetta “että olis kaikilla koko ajan järjellistä hommaa”.
Reino pitää tärkeänä sitä, että teknisen työn luokassa on materiaaliset valmiudet
toteuttaa mahdollisimman monipuolisia töitä. Erityisesti sellaisten oppilaiden osalta, jot-
ka itsenäisesti ovat suunnitelleet tekevänsä jonkin työn, Reino ei näe mielekkääksi vas-
tata: ei käy, ei ole materiaaleja. Usein materiaalit ideoiden toteuttamiseen löytyy ja jos ei
löydy:
Jos näin käy, että jotakin ei pysty tekemään joko materiaalien tai menetelmien puutteelli-
suuden vuoksi, niin sitte yhdessä säveltämään. Kaverin ideoitten pohjalta ruvetaan keksi-
mään jotain kiertoteitä. Ja se on aika mukava sikäli, ettei tämmönen kaveri sitte vie aikaa
niiltä muilta siinä ryhmässä olijoilta. Se on niin itsenäinen yleensä, että kysyy luvan, että
voiko tehdä jonkun vehkeen ja sit se lähtee tekeen. (S-R-230394-12)
Kun kevät on lähestymässä loppuaan, Reinolla on tapana huolehtia siitä, että työt ovat
ajoissa valmiina, hitaimpienkin: “että työt on pois käsistä ja sitten siellä lopussa ruve-
taan, siellä on sitä löysää aikaa. Ettei sitten tuu paniikkia.” Aivan viimeisillä opetusker-
roilla vielä viimeiset oppilaat tekivät töitään, osa oli tuonut jonkin nopeasti tehtävän
“oman homman” ja osa heitti tikkaa Reinon kanssa.
15.2.3   Oppitunnin käsikirjoitus
Oppitunnin perusrytmistä on helppo havaita Reinon pelisääntöjen olemassaolon. Tunnin
alussa Reino usein teki yleistarkistuksen: missä vaiheessa kukin oppilas oli työssään. Tä-
män jälkeen hän kertasi edellisellä kerralla opittua asiaa kysellen oppilailta. Hyvin usein
myös kertauksen jälkeen Reino otti vielä jonkin uuden asian yhteiseen käsittelyyn.
Reino: Joo. Eli viime kertasesta, niin, moniko kerkes höyläämään?
Oppilas: minä. (toiset viittaavat)
Reino: Ja entäs monellako se työ on niin syvä, että pitäisi tehdä liimalautaa?
Oppilaat vastaavat.
Reino: Eli ne on sitten semmoset. Ne kaverit saavat pitää, niinku sanotaan, “pientä
kiirettä”. Muut saavat tehdä rauhallisemmin. Käydääs nytte – tarkotus on se, että ensiksi
ennen kun haetaan teidän työt, käydään pyörösaha läpi sillä tavalla, että katsotte siinä ym-
pärillä. Ja nyt tässä heti pikakertaus noista höylistä. (S-R-210394-24)
Kurssin alkupuolella Reinolla on säännöllisesti jokaisen tunnin alkupuolella lyhyt teoria-
osuus. Kurssin loppupuolella niitä on harvemmin, koska silloin keskityttiin oppilaiden
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töiden loppuun saattamiseen. Välitunnit oltiin usein valinnaisen käsityön kaksoistunnilla
sisällä, paitsi jos ruokatunti osui siihen väliin. Seiskojen kolmoistunnilla usein pidettiin
yksi välitunti. Kun oppitunti oli lähestymässä loppuaan, Reino antoi väliaikatietoja op-
pilaille siitä, kuinka monta minuuttia on vielä työskentelyaikaa jäljellä, esimerkiksi: ”Se
on viisi minuuttia.”
Kymmenen minuuttia ennen virallisen oppitunnin päättymistä loppui työskentely-




Reino: Koneet, kaapit, materiaalit.  Jussi! Yleisjärkkä. Ville! Työkalut.
(S-R-210394-9)
Kaikkien oppilaiden tehtävä oli omalta osaltaan siivota jälkiään. Koneet, kaapit, mate-
riaalit –järjestäjä putsasi käytettyjen koneiden pintalevyt tai muut roskat, järjesti mate-
riaaleja ja välineitä paikoilleen kaappeihin. Yleisjärkän tehtävänä oli huolehtia paikan
yleiskunnosta: pöydät on puhtaita seuraavia varten ja lattia on lakastu suurimmista ros-
kista. Työkalu-järjestäjä huolehti työkalut omille paikoilleen.
Reino tarkkaili koko ajan, että kaappeihin tai hyllyihin kuuluvat työkalut ja väli-
neet olivat kaikki paikoillaan. Työvälineet olivat niin hyvässä järjestyksessä, että kaa-
peista näki välittömästi, jos joku väline vielä puuttui. Reino totesi näistä loppusiivouk-
sista: “Tämä on kyllä semmosta meininkiä, että kun on miljoona nippeliä, niin ne on niin
helposti kaikki sekasin aina.”
Reino: Pojat hei, piirtopuikkoja puuttu tullessa, katsokaas jos löydätte jostakin, kolme
kappaletta. Niin. Ja yksi työntömitta.
R: Löytyks niitä?
Oppilas: Yksi.
R: yksi! Kaksi puuttuu vielä. Eihän siis ole teidän jäljiltä vaan muitten. Pieni ruuvari kans-
sa. Tai sitten se on siellä katos…
Niin se työntömittari olis kiva löytää.
Työkalujärkkä! Kuka oli! Voisitsä kattoo, jos se sattuis olemaan puupuolen kaapissa se
työntömitta, sinisellä merkitty. .. Sieltä vois tuoda sen silitysraudan tänne. En tiedä kuka
on tarvinnut. Ei meistä kukaan, mutta joku muu.
Ville löysi työntömitan puupuolelta.
R: No, niin, mitä mä sanoin? Toinen kaappi, takaseinä.
 (S-R-210394-11)
R: Katotsä vielä, että noita testiparistoja pitäis olla neljä.
Oppilas katsoo ja toteaa, ettei ole.
R kaikille kuuluvasti: Älkää jättäkö testiparistoja töihin kiinni!
(S-R-210394-9)
Kun siivous alkaa olla kunnossa ja suurin osa oppilaista odottaa poispääsyä, Reino huu-
taa yhtäkkiä: “Se on neljä!” Oppilaat jähmettyvät paikoilleen ja kaikki ovat hiirenhiljaa
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neljän sekunnin ajan, jonka jälkeen Reino sanoo: “Näkemiin.” Tämä lopetusrituaali kesti
seitsemännellä luokalla kauemmin kuin valinnaisessa käsityössä. Seitsemäsluokkalaiset
tuntuivat olevan innokkaammin tässä leikissä mukana: kuka joutui jähmettymään mihin-
käkin asentoon. Jos hiljaisuus jostain syystä rikkoutui, Reino joutui ottamaan huudon
uusiksi ja laittoi vähän lisää sekunteja peliin. Aivan kevään viimeisillä kerroilla pojat oli-
vat loppumetreillä ehdottamassa Reinolle, tai yrittivät sormiensa avulla vihjata, kuinka
monta sekuntia nyt otetaan.
15.2.4   Arviointi
Arvioinnin oikeudenmukaisuus suhteessa oppilaan kehitykseen herätti Reinossa paljon
pohdintoja. Kun oppilas on kehittynyt todella paljon siitä, mitä se on seitsemännen luo-
kan alussa ollut, niin haluaisi antaa myös kehitystä kuvaavan arvosanan. Päättöarviointi
kuitenkin edellyttää, että oppilaat laitetaan samalle viivalle.
Mutta sitten täytyy kuitenkin ympätä se johonkin numeroon, joka olisi kaikkien muitten
kanssa – eikä se välttämättä ole se kaveri vielä sillä tasolla, mitä on parhaat tai likikään
parhaat. Mutta että se on kuitenkin kehittynyt itse siitä hurjasti – saanut itsevarmuutta ja
luottamusta. Se on kuitenkin ympättävä sinne seiskaan tai kasiin, vaikka se kehityksen
kannalta olis ihan kymppiä.
Kyllä sen toisaalta ymmärtääkin, että jos sulla on tossa työ, mutta se on risan näkönen ja se
toimii ja tossa työ, joka ei ole risan näkönen ja toimii satakertaa paremmin. Ja saman nu-
meron saa tämä, jolla on se risan näkönen – Niin kyllä siinä kohtaa iso hihna luistaa. Ja
kyllä sen huomaa niistä. (S-R-210394-20)
Oppilaan arvosteluprosessi lähtee siitä, että “se kaveri osaa itse valita semmosen työn, et-
tä se pystyy sen tekemään – päätyen siihen, että “siinä on se lopputyö, joka on tietysti
jonkun näkönen”. Reinon periaatteena on, että lopputulos, eli itse työ, olisi noin kol-
mannes numerosta.
Paitsi, no, siinäkin täytyy vähän liikkuu: semmonen kaveri, joka mä nään, että se ei mikään
kovin näppärä ole, se ei niinku oivalluksia tee ja vähän kopioi toiselta. Mutta kun se kor-
vaa sen oman kykenemättömyytensä sillä, että se yrittää saada mahdollisimman hyvän nä-
kösen lopputuloksen, että se panostaa sit siihen, niin sanottuun viilaamiseen aikaa. Niin
kyllä sit täytyy sekin palkita, että se lopputulos on hyvän näkönen, vaikka se on periaat-
teessa melkein kopiointimenetelmällä tehty. Mutta eniten mä arvostan kyl semmosta ka-
veria, joka ideoi, toteuttaa ja uskaltaa joskus tehdä ihan niin hölmöä, että melkein tehdes-
säs tietää, ettei se tuu onnistuu, mutta koitanpa kumminkin. Eli semmosta luovuutta.
(S-R-230394-10)
Reino ei pidä siitä, että kaikki oppilaiden työt kootaan yhteen ja tarkastellaan niitä sitten
yhdessä. Hän antaa arvosanan yksilöllisesti ja kysyy oppilaan omaa arvioita myös. Lop-
pukeväästä tuli varsin paljon sellaisia tilanteita, joissa oppilas toi valmiin työnsä Reinolle
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ja he istuivat pienen hetken sen ääressä. Reino merkitsi saman tien arvosanan arvostelu-
kirjaansa.
Reino: Tämä pois käsistä vai? Mitäs luulet?
Oppilas: Se on vähän niinku valmis.
R: Vähän niinku valmis. Sun on sit kans, …mikäs sun olikaan taas luokka?
O: 8c
R: Kun mulla jäi toi…. Niin, helppo, vaikea?
O: semmonen keskiverto
R: Joo, ihan mukavasti sääkin hommia teet. Kun saatas vielä tätä viimeistelyä jossain vai-
heessa niin, … mutta sehän ei ole se pääasia vaan pääasia on se, että tehdään töitä. Tie-
detään, mitä tehdään. Mitä itte luulisit?
O: kasi
R: Joo, sitä luokkaa, saattaa liipata hiukan alta, tai sitten ei.
Että se, mitä sä siinä työn lopputuloksessa häviät, niin siinä työn omatoimisuudessa voitat.
(S-R-210394-2)
Yhdeksännellä luokalla Reino keskustelee oppilaiden kanssa arvosanoista. Pojat haluai-
sivat hyvät numerot, jotta pääsisivät ammattikouluun opiskelemaan. He ovat olleet kone-
ja sähköopissa Reinon opetuksessa ja sitten puupuolella koulun toisen teknisen työn
opettajan, Tepon, opetuksessa. Kummankin kurssin arvosana vaikuttaa päästötodistuksen
arvosanaan.
Reino istuu omalla paikallaan toisen pitkän pöydän päässä arvostelukirjan kanssa ja käy
läpi oppilaita.
Reino: Ja Kari!
Kari vastaa kimittäen: Mitä?
Reino kimittää vastaukseksi: Siinä se on.
Kari: niin mitä?
Reino: Valmistuuko?
Kari matkien uutislukijan äänenpainoja: Joo, kyllä valmistuu varmaankin jo ensi kerralla.
Reino naurahtaen: Onko myöskin pintakäsitelty vai?
Kari (käyttäen tamperelaista kummelikieltä): On se käsitelty pinnasta.
R: Mites puupuolella?
Kari: Se nyt ei ole niin hirveen mainittavasti, kyl sielkin jotenkin.
R: Katokku tos on ollu noin (näyttää arviointikirjan arvosanaa), mutta edellyttääkö se
tuolta puolelta niin?
Kari naurahtaen: Öö, kyl varmaan. En mä tiedä. Se riippuu ihan Teposta.
Reino vastaa huvittuneena: Eiku sinustahan se riippuu eikä Teposta.
Toinen oppilas: Teppo on vähän semmonen äijä, ettei se oikein tykkää meistä.
Kari: Niin, ei se ainakaan enää tykkää.
R: Johtuukohan se teistä?
Kari: Ei.
Toinen oppilas: Ei se aina oppilaista johdu.
Kari: Ei. Aina.
R: Kyllä. Sitä katsotaan sitten.
Kari: Joo.
Reino: Ei sulla oo koskaan ysiä ollu muuten.
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Kari: Ei ookaan.
Toinen oppilas: ei oo mullakaan.
Kari: Mut nyt tarttis saada, niin pääsis autonasentajaksi.
Reino laittaa arvostelukirjansa pois ja vastaa: Kaikille täytys saada.
 (V-S-R-200494-5)
15.2.5   Opetuksen ja ohjauksen toimintatavat
Reinon mukaan lähestymistavat aiheeseen ovat kone- ja sähköopissa erilaisia kuin me-
talli- ja puupuolella. Jälkimmäisissä lähdetään liikkeelle usein jostain ongelmasta tai tar-
peesta, josta kehittelyn tuloksena sitten varsinainen kurssityö syntyy. Kun Reino kuvaili
seitsemännen luokan puupuolen säilytin-aihepiirin käynnistämistä, oli lähtökohtana juuri
oppilaiden mielikuvat säilyttimestä ja heidän tarpeensa.
Mä sanoin, että teillä on varmasti jokin tarve jonkin säilyttämiseen. Ja sitten sieltä heti tu-
lee innokkaimilta, että “juu, mä tarttisin semmosen ja mä tarttisin tämmösen”. Yksi kerää
rahoja, mä tarttisin säilyttimen, kun ne on semmosessa pahvisessa semmosessa – kahden
pahvin välissä rahat ja hänellä ei ole sopivaa säilytintä siihen, kun ne hölskää pitkin laati-
kon pohjaa. Ei muuta kun paperi eteen: näytäs minkä kokonen se on ja sitten katottiin se.
Siitä rupeat tekemään, että ensin ratkaset sen, että onko se vaakamalli, pystymalli, vai mikä
se on. Hän ottaa vaakamallin ja kansi tämmönen ja näin pois päin. Täällä puupuolella se
paperille suunnittelu käy aika helposti. Että ei tarvi muuta kuin luoda niille se tarve ja sa-
noo, miten se tehdään. Niin sitten siitä se rupee tulemaan – ainakin osalla porukasta. …  Ja
sitten ne yksi kolmannes, jotka ei saa millään järkättyä mitään. …Ei auta muuta kuin lue-
tella, mitä kaikkea voi säilyttää. Mä käytän aina muotoa, että mitä on ennen tehty ja mitä
olis voinut tehdä. Ja sitten ihan mitä mieleen tulee, luettelen: cd-kotelot ja kasettikotelot ja
lääkekaapit ja arkut ja lokerot, jolla saadaan pikkusiskolta tavarat piiloon ja kaikki täm-
mönen. Että silti, aika moni tarvii sitten vielä yhäti sen, että “teeppä tommonen”. Tekis
mieli sanoa, “kun et muutakaan keksi”, mutta pitää sekin jättää sanomatta. (S-R-210394-
23)
Kone- ja sähköopin puolella ei ole samalla tavalla omaa ideointia, muuta kuin sähkölait-
teiden koteloiden osalta. Varsinkin elektroniikkatyöt ovat komponenttikokonaisuuksia,
joiden yhteydessä ratkaistaan sitten toisenlaisia ongelmia.
Tapa jäsentää ja jaksottaa opetusta on löytynyt vuosien kokemusten myötä. Alku-
taivaltaan opettajana Reino kuvaa oman tyylinsä ja opetuksensa hakemisena, jossa etsi
sitä oppilaille soveliainta työskentelyn ja oppimisen tasoa. Kun oma tyyli ja tietyt perus-
rutiinit olivat hahmottuneet, “jää enemmän aikaa ruveta sitten ajattelemaan, että ahaa,
tonkin homman voi tehdä noin päin ja se menee varmasti paremmin perille”.
Ne perusasiat menee rutiinilla, mutta siitä mä yritän olla irti, että mä en rupeis tekemään si-
tä aina saman sapluunan mukaan sitä opetusta. …Uusia menetelmiä tulee joka vuosi muu-
tama, uusia koneita, uusia työtapoja, mutta se on sitten aina se, että aina tahtoo ajan puut-
teen vuoksi tippua jotain vanhaa pois. Mutta niin se täytyy mennäkin. Se on kehitystä. (S-
R-210394-22)
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Eli sekä menetelmiä että töitä että yleensä koko toimintaa muuttamalla, niin pysyy itse
hommassa erilailla mukana. Nimenomaan siis, että tätä viittii tehdä, ettei pitkästy. (R-
210394-24)
Hyvä aineenhallinta on kaiken toiminnan perusta. Reinon mukaan mistään alan asiasta ei
voi puhua, jollei sitä “tiedä tasan tarkasti”. Oppilaita ei voi huijata sillä se näkyy välittö-
mästi käytännössä. “Jos sä et asiaas hallitse, niin sitten lähtee muutenkin se homma kä-
sistä.” Aineenhallintaan hänen mukaansa liittyy myös se, miten asioista puhuu ja millai-
sen muodon kokonaisuudet osineen saavat. Tämä muotoutuminen on vuosien työn tulos.
Reino toteaa, että oppisisältö itsessään vaikuttaa paljon siihen, miten asioita voi jä-
sentää. Tekemisen ja työskentelyn lainalaisuudet määrittelevät paljon jonkin yksittäisen
opetustuokion järjestystä ja systeemiä. Kun katsoimme Reinon kanssa videota, jossa hän
opetti ovikellopuhelimen toimintaperiaatteita, Reino kysyi minulta, ymmärsinkö minä
hänen opetuksensa perusteella laitteen idean ja sen toiminnan.  Hän totesi aina välillä
miettivänsä sitä, puhuuko sittenkin liian vaikeita asioita. Vastasin hänelle, että ymmärsin
kyllä. Kyseisessä sisällössä Reino koki menneensä asian yksinkertaisimpaan ytimeen:
“Kun tuota ei voi tuon yksinkertaisemmin enää sanoa, sitten siitä jää jotakin pois.”  Ul-
kopuolisen oli helppo havaita juuri tämä piirre Reinon opetuksessa. Asiat tuntuivat ole-
van hyvin selkeällä tavalla jäsennettyjä ja yksinkertaistettuja. Vuosien kokemuksen myö-
tä oppisisällön transformaation tuloksena opittava asia on hioutunut ”yksinkertaisimpaan
ytimeen”. Keskeisenä pedagogisena periaatteena monimutkaiset asioiden opettamisessa
on selkeys ja yksinkertaistaminen.
Toisaalta Reino rikastaa puhettaan erilaisilla mielikuvilla ja metaforilla, joiden
taustalla on myös yksinkertaistamisen periaate mutta myös muistamisen helpottaminen.
Totesin hänelle, että hän antaa uusia nimiä asioille.
Joo, juuri näin, ja käytän siis sellasia kansanomasia nimityksiä asioista. Mutta kuitenkin
sanon aina, mitä se on oikein, ns. viralliset nimet. Ja tietysti tulee käytettyä semmosia
muodissa olevia letkautuksia. Esimerkiks menee tällä hetkellä tää kummeli. (S-R-200494-
13)
Reino kuvaa erilaisia vaiheita opetuksen menetelmien kokeiluissa. Viisi vuotta aiemmin
hänen kaikilla oppilaillaan oli kansiot, joihin kerättiin monistetut tiivistelmät ja joihin voi
tehdä omia muistiinpanojaan. Tuolloin hän piti myös kokeita opituista asioista. Tästä
käytännöstä hän on luopunut, koska koki sen syövän liian paljon aikaa itse työskentelyl-
tä. Hän perusteli luopumista seuraavasti:
Päädyin siihen tulokseen, että minun mielestäni tärkeitä asioita pidetään esillä ja niin mie-
lenkiintoisessa muodossa, että se jää päähän ainakin osalla, ilman sitä että päntätään (ko-
puttaa johonkin samalla) sinne. Eli nämä osat tärkeistä asioista, niin ne jää sinne koska ne
on jäädäkseen. Ja sitten se, mikä ei jää siihen päähän, niin olkoon jäämättä. Se on muuten
aika jännää just tämäkin, että teknisessä töissäkin se on niin opettajasta kiinni, mitä tär-
keänä pitää. Siis mä tiedän, ettei esimerkiksi tällai opeta, tai samoja asioita, varmaan ku-
kaan enkä minä taas semmosia joita joku pitää ihan maailman tärkeimpänä. (S-R-200494-
9)
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Erilaisten menetelmällisten kokeilujen kautta Reino on päätynyt siihen, ettei toisaalta
ajankäytön ja toisaalta oppimisen kannalta ole mielekästä kerätä kansioon asioita ja pitää
kokeita. Oppimisen tulokset näkyvät käytännössä, kun oppilaat tekevät töitään. Opetus-
kalvojen käyttöä Reino on myös vähentänyt, kun on huomannut, että oppilaat ovat niihin
kyllästyneet. “Tässä käy semmonen liipasin, että ahaa, nyt tulee kalvoja – ne rupee ajat-
teleen muita asioita.” Kaikkein parhaimmaksi muodoksi opettaa, esimerkiksi jonkin lait-
teen toimintaperiaatteita, on Reinon mielestä koota oppilaat ympärilleen ja näyttää konk-
reettisen laitteen kautta sen ideaa. Ainoastaan jos opittava asia on hyvin monimutkainen
eikä sitä voi havainnollistaa konkreettisella esineellä, Reino ottaa kalvot avuksi.
Koska sen näkee siinä. Että jos kalvollakin puhuu, että kela ja sit siinä on kelan kuva, niin
se on ihan eri kun sen näkee tossa metrin päässä. Sillon se menee varmasti paremmin pe-
rille. Esimerkiks ysillä tällä viikolla mä käyn teoriassa läpi äänentoistosta radion ja mitä se
yleensä on. Niin sekin on ihan, se on sitten taas kalvolla. Koska se on sitten taas semmosta,
että on helpompi näyttää kalvolla, koska jos rupee näyttään niitä juitsuja, miten .. mikä siis
on fyysinen osa radiossa, joka ottaa vastaan niin se on vaan mutikka joka näyttää joltakin,
ei siinä ole mitään. Se on jo niin paljon monimutkasempi asia, että sen voi kalvolla yksin-
kertaistaa semmoselle tasolle, että siitä jää jotakin päähän. (S-R-200494-8)
Reinolle on selvää se, mitä asioita hän kullakin kurssilla käsittelee. Sen sijaan miten ja
missä vaiheessa nämä asiat tulevat esille, riippuu täysin tilanteesta ja opetettavasta ryh-
mästä. Reino kuvaa ryhmiä, jotka haluavat mennä tiukasti tietyn järjestyksen mukaan ja
usein silloin oppilaiden työtkin eroavat vain vähän toisistaan. Toisissa ryhmissä tällainen
järjestelmällinen eteneminen ei onnistuisi lainkaan.
Esimerkiks verrattuna nyt tulevaan ryhmään, joka vaatii niinku voimaa, tai energiaa siihen,
että saa ne, jotka ei mitään mielellään tee, niin nekin tekeen töitä. Sitte on taas semmosia
ryhmiä – oliko se huomenna, joo – niin että on sattunu semmoset kaverit samaan ryhmään,
että ne on siis käteviä. Ne ottaa vastaan heti ja ne antaa palautetta ja ne tekee töitä ja niille
menee kaikki kerralla perille. Ja jos mä tämmösessä fiksussa ryhmässä, yrittäsin samoilla
menetelmillä tehdä sitä opetushommaa, kuin nyt esimerkiksi tässä ryhmässä – eli siis ihan
kädestä pitäen, periaatteessa – niin ne tuntis sen suurin piirtein loukkauksena. Että ei meitä
tartte näin opettaa. Se pitää vaan huomata. Muutaman kerran kun sen porukan kanssa on,
niin sen näkee sitte sen ns. opetussysteemin, mitä siellä kannattaa vetää. …Vaikkakin sit-
ten lopputulos saattaa olla hyvinkin samanlainen. Mut siinä on menty ihan eri teitä: toinen
porukka menee ihan kopioimalla ja toinen menee ihan ite keksimällä. Tosin se porukka, jo-
ka menee ns. kopioimalla, niin eipä se sitte siitä muuta saa, kun sen tuotoksen. Toinen po-
rukka, niin se keksii siinä matkalla kaikennäköstä muuta, saa itseluottamusta ja kokeilun-
halua ja uskallusta, kaikkee tällasta. Ei sille mitään voi, ei kaikille voi antaa kaikkea. (S-R-
230394-9)
Reino kertoo myös esimerkkejä yhdeksännen luokan eri ryhmien eroavaisuuksista. Yksi
näistä on teoreetikko-ryhmä, joiden kanssa ns. teorianpätkät pitkittyvät, koska oppilaat
kyselevät paljon ja vielä opetusosuuden jälkeenkin tulevat juttelemaan Reinon kanssa
asioista. Tämä ryhmä on omissa töissään jäljessä muista ryhmistä. Toisessa ysin ryh-
mässä on “raudan vääntäjiä”, jotka eivät jaksaisi kuunnella teoriaa. He jaksavat keskittyä
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konkreettiseen työhön. Usein ryhmässä on sekä raudan vääntäjiä että teoreetikoita, jol-
loin Reino harmikseen joutuu opettamaan asiat juuri raudan vääntäjien ehdoilla. Reino
luonnehtii näiden kahden lisäksi myös ns. “välilatujen hiihtäjät”, jotka tekevät, mitä pyy-
detään, “mutta ei ole mitään potkua”. Näiltä työt kyllä valmistuu, mutta Reino toteaa nii-
den olevan vähän “semmosia ja tämmösiä”. Vaikka Reino pyrkii käsittelemään samat
asiat kaikissa ryhmissä, hän ei opetustaan mitenkään suunnittele tai jäsennä paperille.
Reino toteaa, että tästä myös osittain johtuu se, että “toinen porukka saattaa saada 5 riviä
asiaa mun sanomaani, kun toisille puhutaan nimenomaan 50”.
Teknisen työn tunnin aikana opettaja joutuu reagoimaan monenlaisiin impulssei-
hin. Reino kertoo, että tämä työ on kehittänyt hänen reaktioherkkyyttään. Sen lisäksi, että
oppilaiden tekemisiin tulee voida reagoida, niin erikoiset äänet tai hajut saavat Reinon
valpastumaan välittömästi. Oppilaan kysymyksiin Reinon mukaan voidaan vastata mo-
nella tavalla: näyttämällä, merkkikielen avulla tai heittämällä vastakysymys. Ongelmia
voidaan lähestyä niin, että oppilas joko itse tai yhdessä opettajan kanssa miettii tai sitten
opettaja näyttää suoraan, eli Reinon sanoin: antaa rautalankamallin. Reino pyrkii mah-
dollisimman paljon antamaan oppilaille vinkkejä ja välineitä ongelmienratkaisuun, mutta
toteaa että aina on oppilaita, joille on annettava suoraa ohjausta. Tällainen sosiaalinen
sensitiivisyys nousee toisaalta Reinon kyvystä nähdä ja reagoida erilaisiin oppilaisiin,
mutta se nousee myös oppisisällön – eli teknisen työn, käsityön – luonteesta. Jos pala-
neen käry tulee nenään, on siihen reagoitava välittömästi tai jos oppilas on tekemässä jo-
tain asiaa väärin, on siihen puututtava.
Reinon tapa reagoida tunnilla tapahtuneisiin sattumuksiin heijastelevat hänen ti-
lanneherkkyyttään ja huumorintajuaan.
Kaksi oppilasta tulevat Reinoa puhuttamaan.
Oppilas 1: Ei varmaan mene.
Oppilas 2: Ei varmaan mene.
Reino: Jos sulla on puolentoista millin reiät, niin pitäs mennä.
Oppilas 1: Ei se me!
Reino: puolestatoista millistä?
Toinen Oppilas: …millin reiät..
Oppilas 1: Siin on millin reiät!
Reino huudahtaa matkien poikien äänenpainoja: No ei se millisestä me!
Oppilaat naureskelevat ja toteavat: Lähretääs poraamaan isommat reiät.
R: Suosittelisin, pääset sata kertaa helpommalla.
Oppilas: No ehkä. (S-R-210394-4)
Ohjauksessaan Reino antoi myös vihjeitä tai esitti kysymyksiä, jotka auttoivat oppilasta
oivaltamaan tilanteen ehtoja. Seuraavassa episodi välitunnilta, jossa opetettavaan ryh-
mään kuulumaton oppilas, tulee kysymään, voiko hän korjata moponsa rikki menneen
jalkatapin.
Oppilas: Hei tota, voinks mä tota hitsaa mun jalkatapin, kun se on lähteny irti.
Reino: Onks sulla välkkä nytte?
O: Joo.
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R: Missä sammutin on, muistaksä?
O: Hä?
R: Missä on sammutin?
O: Siis missä se on?
R: Niin. Sun pitäis muistaa nyt jo tässä vaiheessa, että jos se tuli leviää johonki moottori-
osiin.
O: Niin, joo, joo se!
R: Muistaks missä se on?
O: No kyllä mä nyt sen tiedän.
Reino naurahtaen: Selvä.
Jonkin ajan kuluttua Reino käy katsomassa hitsaajaa.
Reino toteaa tälle: Älä sitte hitsaa tohon kiinni, on hankala ajaa, jos se kulkee mukana.
Oppilas naurahtaa. Reino kehottaa vielä ottamaan sammuttimen viereen, varoiksi. Muis-
tuttaa maadotuksesta ja näyttää miten säätää liekkiä. (S-R-210394-5)
Oppitunneilla oppilaiden työt alkavat eriytyä varsin pian. Eri tavoin taitavat oppilaat on
otettava huomioon opetuksessa. Myös poissaolot lisäävät eriytymistä ja edellyttävät
opettajalta nopeita ratkaisuja mielekkään työskentelyn edellytysten luomiseksi kaikille.
Eräs seitsemännen luokan oppilas oli ollut aiemmalta puupuolen oppitunnilta pois ja hä-
nellä oli vielä edellinen (metallipuolen) työ kesken.
Oppilas: Opettaja, mulla ei ole vielä se kori maalattu.
Reino: Ei, ja sä olit viime kerralla pois, sä et tiedä höylistä mitään.
O: En.
R: No ni. – Tehdääs sillai, että käydään noi höyläsysteemi nyt läpi ja sitten kun tulee
kuitenkin jonotusta jossain vaiheessa, niin käyt sillon maalaamassa. (S-R-210394-26)
Reino pyrkii huolehtimaan siitä, että jokaisella oppilaalla olisi järkevää tekemistä. Edellä
kuvatussa episodissa Reino edesauttoi oppilaan vielä keskeneräisen työn etenemistä sa-
malla kun uutta opiskellaan. Kun Reino opasti samaa oppilasta tasohöylän käytössä,
päättyi se ikään kuin yhteiseen ihmetykseen tasohöylän ihmeellisestä maailmasta. Reino
seisoo höylän vieressä, kun oppilas kokeilee itse höyläämistä.
O: 15,0
R: Joo 0 15 0. Ja huono puoli ylös ja odota, että kierrokset nousee.
O: Joo, mut mä en oo pistäny noit…
R: Sä voit ottaa välillä nämä, näin säästyy aikaa.
O: siis… siis huono puoli? Siis se joka ei oo..
R: Ni
O: Sit tästä vaan työnnetään.
R: Ja kaikki peräkkäin.






Erilaisten kiertoilmauksien avulla Reino sai oppilaiden mielenkiinnon kohdistumaan tär-
keinä pitämiinsä asioihin. Reino itse puhui “koukuista” tai “kiertoteistä”. Hän kertoi, että
tietyssä menetelmässä hän ei pyrikkään siihen, “että se oppilas oppis sen määrätyn asian,
vääntämään jotain mutteria jollain tavalla”, vaan taustalla saattaa olla jokin muu asia,
jonka hän ajaa sisään tämän mutterin vääntämisen kautta.
Reinon oppitunnit ovat varsin selkeästi jäsenneltyjä. Usein alussa kerrattiin edel-
liskerran asioita ja samassa yhteydessä otettiin esille jotain uutta asiaa. Reino nimitti näi-
tä koko ryhmälle suunnattuja demonstraatioita tai opetustuokioita “tietoiskuiksi” tai “teo-
rianpätkiksi”. Juuri iskuja ne olivat siinä mielessä, että ne eivät ajallisesti kestäneet kovin
kauaa. Myös kesken tunnin, tarpeen mukaan, Reino kutsui koolle oppilaat ja kävi läpi
asioita. Reino käytti hyvin erilaisia ilmauksia saadakseen oppilaiden huomion keskitet-
tyä: “Kuulolla!” “Hetkeks älli tänne.”
Reino: Hei, järki tänne.
Pojat reagoivat pyyntöön kyseenalaistaen haluaan olla järkeviä,
johon Reino vastaa: No – se jokin.
(mp-211196-191)
Reinon mukaan 8. Ja 9. Luokan oppilaat ovat hyvin oppineet siihen, että Reinon vinkistä
työt keskeytetään ja mennään “kuulolle”. Seitsemäsluokkalaiset eivät oikein malttaisi
työskentelyään keskeyttää.
Seiskan kanssa se työn keskeyttäminen, se on vaikeeta. Kun saa suurin piirtein korvan
juureen mennä huutamaan. Sanomaan, että “nyt lopetat työs, täällä on yhteinen opetus”. Ei
ku plöö, plöö, plöö ja vasara käy. Mut sit jo kasilla ja varsinkin ysillä, ei tarvi sanoo muuta
kun, et hei tulkaas tänne. Ja sit katotaan joku juttu. En mä esimerkiksi semmosia koskaan
suunnittele etukäteen, että mitä mä sillä tunnilla mahdollisesti pidän jotakin yhteistä. Mut
se tulee sitten sieltä. Mut sitte seiskalla kyllä vielä, et siel on nää määrätyt, että esimerkiks
toisen tunnin alussa mä saatan ottaa jonkun hiomakoneen. (S-R-200494-15)
Seuraavassa katkelmia tilanteesta, jossa seitsemäsluokkalaiset on pysäytetty liimalaudan
valmistamisen ääreen. Reino on pyytänyt oppilasta, jonka lautoja esimerkissä käytetään,
asettamaan puristimet paikoilleen teoriapätkää varten. Reino aloittaa demonstraation
asettamalla ehdot  kiinnitettävien pintojen laadulle ja sitten hän käsittelee liiman ominai-
suuksia ja koostumusta. Tämän jälkeen hän ryhtyy levittämään liimaa:
Reino levittää liimaa sormella: Miks mä laitan sormella.
O: Siks ettei menis  tikkuja?
R: Ei. Sormi on se sivellin, joka varmaan tulee pestyä.
O: Ahaaaaa.
R: Niin. Ja toiselle pinnalle tasanen kerros. Ja nyt suodattimet alaspäin ja katsotte, ettei
tässä oo kovin paljoo kökkäreitä, ettei se jäis niinku esimerkiks kannatuksiin, et jos siellä
on jotain liimapaakkuja tai jotain muuta. Noin. Nää pitää olla ehdottoman suorassa. Noin.
Jos ne on vinossa, niin se vetää sen vinoks. Ja sitte katsotaan, että se on tuolla pohjassa
kiinni. Okkei. Kiinni. Kumpaakin kiristätte tasasesti. Nyt tota puolta enemmän, koska tää
puoli irtoo. Okei ja kiinni vaan. Täällä on viel löysää vaik kuin paljon. …
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Viis minuuttia liiman levityksen jälkeen on aikaa toimia. Viiden minuutin sisällä se täytyy
saada puristukseen. Eli liiman avoin aika on viis minuutta, niinku sanotaan. …
 (S-R-210394-32)
Reinon teorianpätkät olivat enimmäkseen hänen opettajajohtoista selostustaan, joissa sil-
loin tällöin hän heittää oppilaille jonkin kysymyksen. Sen sijaan kertaus perustui siihen,
että Reino kysellen otti selvää oppilaiden tietoa edellisellä kerralla käsitellyistä asioista.
Siis aina pieni kertaus, asiasta riippuen. On semmosia asioita, joita ei tarvitse kerrata. Että
se on kerralla pläkki, ett sen näkee sitte siinä työskentelyssä, että aha, se on… antaa olla.
Että esimerkiksi joku tommonen akkuporan käyttö, niin sen kun kerran näyttää, niin sitten
tunnin aikana näkee, että osaahan ne. Siinä se on. (S-R-200494-9)
Seuraavassa episodi lakkojen kertauksesta. Opettaessaan Reino käyttää paljon käsiään ja
erilaisia apuvälineitä. Valitettavasti tällaisissa tekstiepisodeissa nämä Reinon opetuksen
piirteet eivät hahmotu:





R: Eli se on helppokäyttönen. Miksei se kuitenkaan käy ulkona?
O: Siel sataa vettä.
R: Siel sataa vettä, hissukseen liukee siihen koko ajan, ettei sitä voi siellä käyttää. Kuinka
syvälle pensselin sivellin kastetaan?
O: Öö ihan se kärki
R: Joo eli jos on noin pitkä sivellinosa, niin kuin pitkälle, näytäs.
O: Tohon asti.
R: Just, eli noin puolet tai kolmannes. Kuinka kauan sivellintä pestään?
Oppilas vastaa
R: Nimenomaan. Miksi lakataan yleensä vähintään kaks kertaa? Älä viitti kolistaa, se me-
nee niin…  Niin, miks kaks kertaa?
Oppilas vastaa.
R: Mitä se ensimmäinen kerta teki lakalle .. tai puulle.
O: No se nostaa ne pystyyn ne..
R: Nämä tikut..
O: Niin
R: Joo, ja siitä tulee karhee. Ja mitä tehdään sen poistamiseksi, sen karheuden.
No nii..
O: Otetaan hienoo hiekkapaperia ja..
R: Kyllä, mutta siinäkin oli pahin vika teillä, että te olitte liian hätäsiä, liian kiireisiä, eli
sen pitää antaa kuivua kunnolla. Jos te kosteata tai nihkeätä pintaa vedätte hiekkapape-
rilla, niin se menee rikki. Kuin monta kertaa oli se niin sanottu maksimikerta, kun saa la-
kata tai kannattaa lakata?
O: Kaks viiva kolme.
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R: Kaks viiva kolme kertaa, jos lakataan useampia kertoja, niin se jää pehmeäksi. Eli se
lakkauksesta, teillä on aika monella se tänään vielä. Ja muistakaa se nyt vielä, että ette
missään nimessä hio tuolla maalaamossa, et sinne ei menis yhtään pölyä.
(V-S-R-180494-6)
Oheisesta tekstistä ei ilmene se rytmi, jolla Reino asioita vie eteenpäin. Tiiviillä, nopea-
rytmisellä kyselyllä Reino sai pidettyä oppilaiden keskittymistä yllä. Episodista heijastuu
tyypillistä opettajan käytännön tietoa: sisältöä yksinkertaistamalla, tiivisrytmisellä kyse-
lytekniikalla Reino pitää oppilaiden mielenkiintoa yllä. Strategia mahdollistaa merkityk-
sellistä oppimista. Tämän lakkoja koskevan kertauksen jälkeen Reino otti tietoiskussaan
esille erilaisia puulaatuja. Hän kävi läpi kuusen, männyn ja koivun ominaisuuksia ja
käyttökelpoisuutta erilaisiin tarkoituksiin. Lisäksi hän selvitti vanerin, lastulevyn ja ko-
valevyn valmistustapaa ja käyttöominaisuuksia.
Kun Reino antoi tietoiskuja koneiden käytöstä, hän tarkkaan muistutti suojaukses-
ta, millaisia mahdolliset vaaratilanteet ovat ja siitä, millä tavalla Reinon tuli olla läsnä,
kun konetta käytettiin. Demonstroidessaan vannesahan käyttöä Reino muistuttaa siitä,
miten kappaleesta pitää pitää kiinni kun sahataan, hän ensin näyttää virheellisen otteen ja
sitten oikean otteen.
“Jos kädet on terän samalla puolella, niin järkikin sanoo, että kun se on siinä lopussa, kun
se vähän saattaa nypätä, niin käsi saattaa mennä tonne (sahaan). Jos se nyppää tässä (kun
kädet ovat molemmin puolin sahanterää) siinä lopussa korkeintaan lyö vaan päänsä”
(Reino kurkottaa käsiään eteenpäin ja pieni kumarrusliike aiheuttaa sen, että hänen otsansa
osuu koneeseen). (S-R-230394-1)
Reinon otsan osuminen koneeseen herättää pojissa huvittuneisuutta. Se oli vannesahan
käytössä yllättävä yksityiskohta, jonka avulla kappaleen käsissä pitämisen periaatteet to-
dennäköisesti syöpyivät heidän mieleensä lopullisesti. Oikeassa otteessa otsan osuminen
koneeseen on pienempi paha kuin se, että väärässä työotteessa käsi menee sahaan.
15.2.6   Koonta: Reino – pedagoginen luovuus
Reinon keskeisin perspektiivi ja toimintaa ohjaava tavoite on se, että oppilaalle syntyisi
käsitys siitä, miten tuote syntyy, mistä se koostuu, miten se on tehty ja miten sen voisi
korjata. Tällä tavalla nuorelle syntyy itseluottamus, jonka myötä hän kykenee ”käymään
käsiksi mihin vaan”. Reinon mukaan oppilaat oppivat tuntemaan melko nopeasti omat
rajansa ja suunnittelemaan oman tasonsa mukaisia töitä. Reinon tehtäväksi jää sen rajan
siirtäminen pikkuhiljaa etäämmäksi. Kun Reino kuvasi nuoren kehitystä yläasteen aika-
na, keskeisimmät havainnot liittyvät oppilaan mekaanisen tekemisen ja oppilaan teknisen
ajattelun kehittymiseen. Joidenkin yksittäisten oppilaiden osalta kehitys on ollut niin
”hurjaa”, että Reino harmittelee, ettei näille voi peruskoulun päättötodistukseen antaa ke-
hityksen osoittamaa numeroa. Oppilaissa on sekä luovia kokeilijoita, jotka nauttivat on-
gelmien ratkaisuista että ”duunareita”, jotka kopioimalla tekevät mutta panostavat työn
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”viilaamiseen”. Reino myös kertoi ryhmien erottuvan usein sen mukaan, millaisia oppi-
laita ryhmässä on: keksijöitä, kokeilijoita, duunareita, ”raudan vääntäjiä”, kopioijia jne.
Ryhmän opetussysteemi määrittyy sen mukaan, millaisen kokonaisuuden ryhmän oppi-
laat muodostavat. Reino toteaa, että aina on joukossa oppilaita, joille täytyy ehdottaa työ
”teeppä tommonen” ja antaa suoria ohjeita, rautalankamalleja, siitä miten tehdä.
Reinoa koskevassa kuvauksessa voi hahmottaa hänen selkeät perspektiivinsä sekä
oppilaista, erilaisista ryhmistä ja siitä miten se vaikuttaa tilannekohtaiseen ”opetussys-
teemin” syntymiseen ryhmässä. Reinon monivuotisen kokemuksen myötä hänelle on ke-
hittynyt asiantuntijuus, joka mahdollistaa luovan pedagogisen otteen aina kunkin oppi-
laan ja ryhmän kanssa. ”Teoreetikkoryhmän” kanssa on toimittava eri tavoin kuin ”rau-
danvääntäjä”-ryhmän kanssa. Kurssikohtaisesti Reino tietää, mitkä asiat tulisi käsitellä ja
itse tilanteet ja työskentelyprosessi osoittavat hänelle, milloin on uusien asioiden käsitte-
lyn aika. Seitsemäsluokkalaisten kanssa opittavien asioiden käsittely on systemaattisem-
paa kuin valinnaisryhmien. Vuosien myötä Reinolle on kehittynyt näkemys siitä, mitä
asioita ”kannattaa vatkata” ja mitä ei, ja ne asiat, jotka ottaa esille, on tiedettävä ”tasan
tarkasti”. Jollei sitä tee, menettää otteensa oppilaista.
Jotta oppimistilanteessa voisi toimia intuitiivisesti syntyneiden impulssien johdat-
telemana, täytyy itse tilanteen puitteet olla kaikille selvät. Kuten Reino sanoo: ”Teknistä
työtä ei voi opettaa ilman sääntöjä.”  Runsas välineiden, laitteiden ja koneiden määrä –
joista osa on myös vaarallisia käyttää – edellyttävät pelisääntöjä, joihin kaikkien on so-
peuduttava. Pelitääntöjen ja rutiinien avulla luodaan turvallisuutta. Reino oli erittäin tark-
ka siitä, että oppilaat noudattivat hänen ehtojaan esimerkiksi puuntyöstökoneiden käy-
tössä. Reinon mielestä pelisääntöihin voi oppilaat sopeuttaa ”ei-pakolla”. Luokkahuo-
netilanteesta nousee lukematon määrä impulsseja, jonka vuoksi opettajan on koko ajan
oltava valppaana. Sen lisäksi, että reagoi oppilaiden tekemisiin, on hajuaisti ja kuuloaisti
koko ajan valmiina reagoimaan outoihin hajuihin ja ääniin. Opetuksen puitteisiin
pelisääntöjen lisäksi kuuluu toimivat tilat. Reino pitää tärkeänä, että teknisen työn luo-
kassa on materiaaliset valmiudet tehdä mahdollisimman monipuolisia töitä.
Reinon opetuksesta havainnollistuu, miten selkeästä perspektiivistä juontaa luok-
kahuonetilanteessa toimiva strategia. Se, että Reinon mielestä teknisen työn luokassa ei
voi toimia ilman sääntöjä, on perspektiivi, joka muuttuu strategiseksi toiminnaksi välit-
tömästi itse tilanteessa. Pelisäännöt ovat strateginen toimenpide luokkahuonetoiminnan
sujuvuuden takaamiseksi. Tässä Reino toteaa vetävänsä ”tiukahkoa linjaa”.
Oppitunnin perusrytmi luo tilanteesta kaikkien kannalta turvallisen. Reinolla on
oppitunnin alussa tilanteen yleistarkistus, edellisellä kerralla opitun kertaus, teoriapätkä
uudesta asiasta ja sen jälkeen työskentelyn lomassa tietoiskuja tilanteen vaatimusten mu-
kaisesti. Oppitunnin lopussa Reino tiukasti huolehtii siitä, että loppusiivoukselle jää tar-
peeksi aikaa ja oppitunti päättyy rituaalinomaiseen muutaman sekunnin hiljaisuuteen.
Opetussysteemi vaihtelee tilanteesta ja ryhmästä riippuen. Reino kutsuu sitä myös
yksilöohjauksen ja yhteisen opetuksen sekasysteemiksi, jossa toisille ryhmille voi vetää
”yksinkertaista linjaa” ja toisille ”vaikeita koukkuja”. Reino on kerennyt opetushisto-
riansa aikana kokeilla monenlaisia menetelmiä, muun muassa oppilaskohtaisia kansioita
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monisteineen ja kokeineen. Näistä hän on luopunut ja päätynyt siihen, että ”tärkeitä
asioita pidetään esillä niin mielenkiintoisessa muodossa, että se jää päähän ainakin osalla
ja pänttäämättä”. Tehokkain keino uuden oppimisessa Reinon mielestä on, kuin oppilaat
pyytää ympärilleen ja hän voi konkreettisen esineen tai menettelytavan kautta opettaa
asian. Kalvoja kannattaa käyttää asioissa, jotka ovat monimutkaisempia.
Reinon strategiseksi piirteeksi voi nähdä erilaisten kiertoilmausten, ”koukkujen”,
sananparsien, letkautusten, muistisääntöjen, kysymysten ja vihjeiden käytön opetuksessa.
Oppilaan kysymyksiin voi vastata näyttämällä, merkkikielellä tai heittämällä vasta-
kysymyksen. Ongelmien ratkaisua voidaan tehdä kolmella tavalla: kehottaa oppilasta
ratkaisemaan yksin, pohditaan ongelmaa yhdessä tai opettaja antaa ”rautalankamallin”.
Omalla huumorillaan ja ”kevennyksillään” Reino luo opetustapahtumaan välitöntä ja
avointa ilmapiiriä, jossa kuitenkin keskitytään tiukasti olennaiseen, eli työskentelyyn. Ai-
noa asia, jota Reino tuntui pohtivan, liittyi työskentelyn organisointiin: ”miten saisi jo-
notuksen pienemmäksi ja kaikille koko ajan järjellistä hommaa”. Arviointikriteerit Reino
on kiteyttänyt muutamaan tärkeään seikkaan, joista keskustelu oppilaan kanssa on tuot-
teen valmistuessa helppoa. Reino kysyy oppilaan näkemystä työn vaikeudesta ja myös
tämän omaa arvosana-arviota.
Reinolla on hyvin selkeät rutiinit, mutta toisaalta hän toteaa, ettei hän halua tehdä
asioita aina ”saman sapluunan” mukaisesti. Joka vuosi on jollain tavalla muutettava ope-
tuksen systeemejä, sisältöjä, menetelmiä, työtapoja. Näin hänen oma mielenkiintonsakin
pysyy vireänä. Tämä asenne selittää myös sen, miten hänen opetuksestaan on vuosien
varrella hioutunut persoonallisella tavalla kukoistava kokonaisuus, jossa tilannekohtai-
selle luovuudelle on tilaa.
15.3   Pedagoginen suhde
15.3.1   Murrosikäiset – “ne ei ite tiedä, mitä ne on”.
Reino kuvaa yläasteikäisiä, erityisesti 8-luokkalaisia, että he ovat toisaalta hyvin jännit-
tävässä iässä ja toisaalta sekavassa. Kun kysyin sitä, miten tämä murrosvaihe näkyy op-
pitunneilla, hän totesi:
Se näkyy sellasena.. toisilla se näkyy avuttomuutena tehdä, toisilla ne näkyy sillai, ettei
niitten päähän saa yksinkertaistakaan asiaa millään menetelmällä menemään. Ja semmo-
nen, miten sen sanois? Ysillä rupee sitten olemaan hiukan enemmän semmosta aikuista jär-
keä joukossa, että asioihin niinkun paneudutaan eri lailla, siis tarkemmin ja tosissaan. Tai
sitten jos ei asia kiinnosta, niin sitten sanotaan suoraan, että tää ei nyt oikeen mene jake-
luun, tai mä en tykkää tästä. Ja sitten keksitään semmosen kanssa eri homma. Mutta kasilla
ne on just sillai, että ne osaltaan yrittää väkisin tehdä, vaikka ne ittekki tajuu, että mä en
tästä tykkää enkä mä tästä mitään ymmärrä. Et se on semmosta. Ne ei niinku ite tiedä, mitä
ne on. Ja sitten tietysti yksilöt, monet on vielä ysin keväälläkin siinä vaiheessa, missä toiset
on seiskan syksyllä. Se tekee tästä työstä mukavan. Että ne on tuolla periaatteessa massaa,
225
niin kyllä ne kuitenkin on yksilöitä ja sitten ne on kaikki erilaisia. Siitä tulee semmonen
suola tähän hommaan. (R-R-160594-1)
Jonkin verran sekavuutta aiheuttaa kahdeksannella myös se, että valinnaisessa käsityössä
oppilaat ovat uusissa ryhmissä. Reino sanoo, että erityisesti sellaiset pojat, jotka ovat ka-
veeranneet ala-asteelta asti ja nyt joutuvat eri ryhmiin valinnaisessa käsityössä, ovat jos-
kus pitkäänkin “pallo hukassa”. Jos oppilas on tottunut tekemään seitsemännellä luokalla
parin kanssa töitä, kestää aikansa, ennen kuin tämä kahdeksannella mahdollisesti löytää
uuden parin, tai sitten oppii työskentelemään itsekseen. Joillekin yksin tekeminen ei tah-
do sujua ja näissä tilanteissa Reino pyrkii auttamaan oppilasta, joko järjestämällä tälle
parin tai sitten itse tukemalla tätä. Reino kertoo myös sellaisesta “parityöskentelystä”,
jossa koulun toimesta on päädytty siihen, että pojat erotetaan eri ryhmiin.
Niitä on sitten tarkotuksellakin sekotettu, koska sitte on tämmösiä pareja, jotka on ala-as-
teelta saakka ollu yksin ja hiukan vilkkaampia kavereita, niinku nämä kaks H:ta, niinku tä-
mä Heinonen7 ja se toinen. Niillä on koulussa jo kahden H:n maine. Ne tässä pari kuu-
kautta sitten pistettiin, nimenomaan tossa seiskalla, eri luokille. Sen takia, että kun ne oli
yhdessä, ne teki tosi hyvän tiimityöskentelyn, mut se mitä ne teki, oli negatiivista. … Ne
on Tepolla. Niin se vaikutti kyllä sinnekin. … kyl ne aina hyvin mielellänsä tuli meidänkin
puolelle juoksutarallaa peräkkäin kauhee meno päällä. Nyt kun ne erotettiin, niin ne kum-
matkin rauhottu. (R-R-160594-2)
15.3.2   Erilaisia ryhmiä
Ryhmät ovat hyvin erilaisia sen mukaan millainen oppilaiden osaamistaso tai työskente-
lytyyli on. Reino kokee ryhmät myös ilmapiiriltään erilaisina. Hän itse viihtyy parhaiten
hiukan vilkkaiden oppilaiden parissa. Näitä ryhmiä hän kutsuu älämölö-ryhmiksi.
Paitsi sitten se yksi älämölö-ryhmä, mistä mä tykkään kauheesti, se seiskan keskiviikon
ryhmä. Se on omalla tavallaan, tämän hetken niin, paras ja miellyttävin, positiivisin, avoi-
min porukka. Ans kattoo mitä se on ens vuonna, ne on myöskin mun mielestä kaikista lap-
sellisimpia seiskoista tällä hetkellä. Siis positiivisesti lapsellisia, ei sillä tavalla, että ne olis
hölmöjä, vaan niillä on semmosta lapsen intoa vielä tarttua asioihin ja kuunnella silmät ja
korvat pyöreenä, että mitä nyt tapahtuu. Kun sitten nämä muut seiskat, niin ne on vähän
aikuisempia. Ne rupee lähestyyn sitä kahdeksatta luokkaa, joka on muutenkin kaikista se-
kasin vaihe näitten elämässä, kasin kevät, oikeestaan koko kasi. (S-R-160594-2)
Reino sanoo tunnistavansa älämölö-ryhmän syksyllä siitä, että sellaisessa ryhmässä op-
pilaat “ottavat työstä kiinni ja se tehdään” kun sitten taas toisenlaisissa ryhmissä “alote-
taan ja pelätään”. Reino toteaa pitävänsä muutenkin enemmän suuremmista, esimerkiksi
15 oppilaan, ryhmistä. Siellä on “enemmän semmosta sählinkiä, tilanteita tulee enem-
män” ja “vauhtiin pääsee paremmin”. Isommissa ryhmissä syntyy kohokohtia ja niissä
voi tilanteen mukaan “säveltää” ja “tehdä reilummin töitä”. Pienet ryhmät, varsinkin jos




oppilaat ovat muutenkin kilttejä, Reino kokee tylsiksi. Jos pienessä ryhmässä on “sählä-
reitä enemmän”, niin ne aktivoivat koko ryhmää. Eloisassa ryhmässä aktiivisuuden myö-
tä syntyy oppimisen iloa. Ronskit oppilaat uskaltavat kysyä tyhmiäkin kysymyksiä ja il-
maista sen, etteivät ymmärrä.
Sillon kun mä opetin kuvista vielä muutama vuosi sitten, niin sattu muutamii semmosii
ryhmiä, että suurin osa oli tyttöjä ja sitten oli kaikki semmosia ysin ja kympin oppilaita,
niin siellä oli jollain tavalla ahdistava olla. Semmonen määrätty elosuus, mun mielestä siis
liittyy tämmöseen aineeseen. Niin kuvikseen kuin tekniseen työhön. Siihen kuuluu se, pie-
ni elävyys ja liike, pieni sählinki, määrätyissä rajoissa tietysti. Se tekee opettamisesta mu-
kavampaa. Sitten tietysti taas toiset isot elosat ryhmät, jotka on niin elosia, että siellä on
muutamia, joita täytyy koko ajan jarrutella, ettei ne tekis mitään negatiivista. Sitte men-
nään sen äskeisen ryhmän tavallaan toiseen ääripäähän. Iso ryhmä ja paljon sähläreitä. (S-
R-200494-7)
Reinolla ei lukuvuonna 93-94 ollut yhtään hankalaa ryhmää, mutta kokemusta hänellä
niistä oli. Tällaisen hankalan ryhmän oppilaita Reino kuvaili “takki päällä kulkeviksi ka-
vereiksi, jotka ei ikinä oo suihkussa käyny, ja jotka eivät mistään mitään tiedä ja laittavat
kaiken energiansa näyttämiseen”. Jos tällaisia kavereita sattuu usampi samaan ryhmään,
joka muutenkin on iso kooltaan, niin Reinon mukaan ryhmä vaatii aivan omat suunnitel-
mansa ja työmenetelmänsä. Reino kuvaili sitä, kuinka ryhmään joutuu latautumaan aivan
eri lailla pitkin viikkoa. Silloin tietää, että tiettynä viikonpäivänä ja kellonaikana on “se”
ryhmä.
Vaikka semmosen ryhmän kanssa koittas kuinka etukäteen valmistella, tai yrittäs olla joh-
tava, niin se on kyllä käsistä semmonen porukka. Homma menee siihen, että kuhan kalusto
kestäsi ja kukaan ei telo itteensä. Ja kaikki hienot ajatukset, että annettas tommosia elämän
valmiuksia, niin ei onnistu. Hyvä kun pystytään opettamaan joku ihan mekaaninen
perustyötapa.
Ei auta mikään muu, kun on pakko mennä semmoselle ns. tiukalle linjalle, mutta se on sit-
te raskasta kaikille, että siitä hommasta lähtee se vapaus, kun otetaan kiinni kaikista pie-
nistä asioista, josta mä hyvin tiedän, että tosta nyt saattas lähteä alkuun vaikka mimmonen
hässäkkä. Niin se täytyy huomata heti alkuunsa suurin piirtein, pistää kaveri seinälle. Niin
tämmösillä se porukka sitte menee, muttei siitä nauti sit enää kukaan. Se on varsin raskasta
opettajalle ja ei se oo hauskaa oo niille muksuillekaan. (S-R-230394-9)
Vaikka Reino sanoo pitävänsä tiukkaa linjaa tällaisissa ryhmissä, hän ei kuitenkaan koe
itseään kurin pitäjäksi: “Jos kuria täytyy pitää, niin sitte siinä on semmonen käskemisen
meininki. Silloin junaa työnnetään väkisin eteenpäin eikä sitä vedä kukaan.” Kun Reinon
tilaan tuli oleilemaan yksi tarkkailuluokkalainen (Paulin oppilas), Reino pyrki mahdolli-
simman määrätietoisin sanakääntein palauttamaan pojan toiselle puolelle.
Paulin ryhmästä yksi poika tullut paikalle, luvatta. R muistuttaa poikaa, ettei koskisi
mihinkään. R joutuu lähtemään yhden oppilaansa kanssa puupuolelle. Sieltä palattuaan





O: hö.  (R-R-230394-4)
15.3.3   Erilaisia oppilaita
Suhde oppilaisiin jäsentyy toiminnan, tekemisen ja tehtävien töiden kautta. Reino toteaa,
ettei hänen tapansa toimia istu sataprosenttisesti kaikille oppilaille. Hyvä suhde oppilai-
siin luo turvallisuutta ja opettaja antaa mallin aikuisena olemisesta. Kun kysyin Reinolta,
onko hän malli oppilaille, hän vastaa:
Koko ajan. Ton ikäsillä on koko ajan malli, vaikkei haluaisi ollakaan. Ei sille voi mitään.
Ne ottaa sen just semmosena kun sä olet. Ja jos sattuu sillai, että siitä pidetään siitä opetta-
jasta, niin sitten ne ottaa niitä malleja helpommin vastaan. Jos on huonot välit oppilaiden
kanssa, niin vaikka se olis mimmonen malli, niin ei se malli mene perille. Että ollaan hel-
posti vaan sillai, että juu, juu, noin se menee ja kyllä mä ymmärsin, vaikkei ole ajatusta-
kaan koko ymmärtämisestä. Ja on mullakin tietysti tuolla aina semmosia oppilaita, joiden
kanssa ei tämä mun systeemini välttämättä niinku pelaa yhteen. On semmosia, jotka vaatii
sitten sitä… että mä olen niinku pakonomainen malli niille, että he ovat ymmärtävinään,
mutta eivät välttämättä sitten kyllä ymmärräkään. (R-210394-24
Kaikkein eniten Reinoa inspiroivat kekseliäät ja vilkkaat oppilaat, jotka itse kehittelevät
ideoita ja sitten vielä toteuttavat ne. Suurin osa oppilaista Reinon mielestä on “semmosia
keskiverto-taapertajia”, mutta sitten joukossa on sekä helmiä että oppilaita, jotka jäävät
näkymättömiksi. Juuri ”massan mukana” menevät keskivertotaapertajat tahtovat jäädä
kasvottomiksi.
Siis on semmosiakin tapauksia, että mä ihan kasin lopulla, tai sanotaan vielä ysin syksyn
puolella, niin mulle tulee semmonen ajatus, että hyvä tavaton, et onks toikin kaveri ollu
täällä kolmatta vuotta. Mut katokku on semmosia, että niitä ei tartte koskaan kauheesti
kannustaa, ei niitä tartte jarrutella. Ne on hissukoita, semmosia hiljasia kavereita, jotka me-
nee siellä muun porukan mukana. Ja semmonen saattaa jäädä ihan täyteen paitsioon joskus.
Että vaikka niittenkin kanssa varmaan joka kerta, tai ainakin joka toinen, joka kolmas kerta
niitten kanssa tekee jotain, mutta ne jää niinku yksilöitymättä, ihan siis jopa ulkonäkönsä
puolesta. Että se on sitä semmosta massaa. Tuntuu oikein jännältä kattoo, joo, että toikin
on tossa sitte kolmatta vuotta. Nyt mä vast oikein tajuun, et se kaveri on täällä. Ilmeisesti
ja yleensä monesti se tapahtuu sit siinä, että mä huomaan, et se on tavallaan vähän putoa-
massa kelkasta, että se vaatii enemmän sitä eteenpäin työntämistä. Harvemmin käy niin
päin, että joku sitte sieltä, kun on aikansa tuolla ollu, että se tulis sillä tavalla sieltä
tyhjyydestä esille, että se yhtäkkiä rupeis olemaan innovatiivinen. (S-R-230394-10)
Yläasteella on useita vilkkaampia oppilaita, jotka eivät viihdy muiden oppiaineiden tun-
neilla, mutta teknisessä työssä nauttivat liikkumisen ja puhumisen vapaudesta. Reino ni-
mitti näitä “vilivilpereiksi”. Yleensä ottaen Reino tuntuu tuntevan oppilaansa hyvin, näi-
den työskentelytavan ja asenteen, joihin sitten soveltaa erilaisia “koukkuja”. Reino toteaa
nimimuistinsa olevan “nolla”, mutta muistaa oppilaansa erilaisina tyyppeinä.
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15.3.4   Tilanneherkkyys ja huumori
Ehkä keskeisin piirre Reinon ja oppilaiden välisessä pedagogisessa suhteessa on Reinon
tilanneherkkyys ja huumori. Juuri pohtiessaan yhdessäoloa älämölö-ryhmän kanssa ja
erityisesti erästä oppilasta ko. ryhmässä, hän toteaa:
Sillä on aika hyvät herjat joskus, osaa heittää piikin oikeeseen kohtaan. Sitä mä monesti
ajattelen, kun mä heitän joskus aika hurjiakin letkauksia, siis semmosia – vahvaa herjaa,
niinku sanotaan. Mahtaako jotkut ottaa siitä nokkiinsa. Nyt mä oon hiukan ruvennu sitä
katsomaan, että mä ensin vähän tunnustelen kaverien huumorintajua ja sitten vähän joka
ryhmästä löytyy joku semmonen, että sille voi heittää melkein mitä vaan, niin se heittää sa-
manlaisen takaisin. Että näitten kanssa kyllä sitten tehdään monennäkösiä hauskoja sana-
leikkejä sun muita. Mut et mä oon huomannu, että mä olen ilmeisesti ihmisenä semmonen,
mä olen aika suorasanainen ja sitten vielä paisuttelenkin, siis sillä tavalla, että sanon monta
kertaa pahemmastikin, kuin mitä olis väliä. (R-R-200494-3-9)
Reino toteaa, että varsinkin oppilailla, jotka pitävät opettajan sanaa “lakina”, on alkuun
vaikeuksia suhtautua häneen. Reino kokee myös, että hän on oppinut myös olemaan va-
rovainen tällaisten oppilaiden kanssa. Luotuaan pelisääntöjen ja oppitunti-rutiinien avulla
turvallisen ilmapiirin luokkaan, Reinon tilannesensitiivisyys edesauttaa tasaveroisen
kommunikoinnin erityisesti niiden oppilaiden kanssa, joilla on kykyä tarttua tilanteisiin
samanlaisella huumorilla. Tällä on positiivinen vaikutus koko ryhmään: se on yhteistä
hauskaa.
Täällä teknisen työn puolella tulee niin mehukkaita tilanteita, mistä voi sanoa sillai… oi-
kein sillai hienosti, että kaikilla on hauskaa. Myöskin sillä hetkellä, kun se on sanottu, mut
tarkkana pitää olla, ei sovi sanoa kaikille. Toiselle kaverille voi sanoa, kun se vääntää jo-
takin ihan niinkun just päinvastoin kun pitäis ja ihmettelee, miksei se onnistu. Sillon voi
heittää raskaan herjan ja sanoo, et kato nyt hyvä mies vähän… (R-R-200494-3-9)
Seuraavassa Reinon kertoma tarina juuri tällaisesta mehukkaasta tilanteesta. Keväällä
–94 Kummeli oli suosittu ohjelma televisiossa ja sen vaikutuksesta vuorovaikutus tekni-
sen työn luokassa oli saanut uusia piirteitä, lähinnä sanontaparsien muodossa.
Että justiis, siellä on semmonen sanonta, kun “Kylä lähtee!” Ja sitä käytetään sitten ihan
monenlaisissa paikoissakin. Sopii hyvin. Tossa oli kaveri justiinsa moponsa huoltanu ja
sen piti olla tosi hyvässä kunnossa ja se lykkäs sen käyntiin tai pisti sen käymään ja oli
kauheesti lähtevinään. Sit kuulu vaan PAM. Ja kaikki sammu. Kaks kaveria melkein
yhtäkkiä yhtaikaa huusi: “Kylä lähtee.” Se on semmosta tilannekomiikkaa, tilannehauskaa,
kuitenkin koko ajan tehdään jotakin oikeeta asiaa. (R-R-200494-3-10)
Yhteisessä kontekstissa voi tarttua sattumuksiin ja tekemisen pulmiin huumorilla ja tehdä
myös vastoinkäymisistä vähemmän raskaita. Tekninen työ on palkitsevaa siinä vaihees-
sa, kun jotain näkyvää alkaa syntyä. Valmiista tuotteesta on hyvä iloita aina myös yh-
dessä. Seuraava lyhyt episodi on tällaisesta tilanteesta.
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Ominaista näille episodeille oli, että ne olivat ohikiitäviä kohtaamisia, jonka jälkeen
kaikki ”kehujat siirtyivät taas uuteen tilanteeseen. Pienen huumorin varjolla jaksaa oppi-
laat paremmin myös korjata tuotoksiaan, oli syy heidän tai ei.





Oppilas naurahtaen: Oukke. Eli nää on vissiin vaihtunu.
R: Joo. Ota pois. Sori.
O: Onhan nyt jotaki tekemistä.
R: Nii.
(S-R-230394-14)
Kaikki tilanteet eivät kuitenkaan olleet huumorin tai sanailun sävyttämiä. Kuten Reino it-
sekin totesi, että koko ajan eletään tilanteen mukaan. Jokainen ryhmä oli erilainen. Jos
ryhmässä on 16 oppilasta, niin silloin siellä on myös 16 erilaista käsityöprosessia. Kun
esitin Reinolle tulkinnan, että hän oppitunnille tullessaan ottaa tuntosarvet esiin, piti hän
siitä. Tilanteessa ja hetkessä eläminen tuntosarvet mahdollisimman aktiivisessa käytössä
on Reinon perustavin strategia. Voisi myös puhua silmistä selässä. Kun eräs oppilas oli
tekemässä jotain kohtalokasta luokan toisella puolella, Reino huusi luokan toisesta pääs-
tä:
R: Do dii! Hei! Älä toteuta.
O: Aika hyvin sanottu: älä toteuta.
(V-R-200494-3)
15.3.5   Koonta: Reino – pedagoginen improvisatorisuus
Reinon tarina kertoo havainnollisella tavalla siitä, miten hänelle teknisen työn luokka-
huone on ennalta pelisääntöjen ja puitteiden avulla määritelty näyttämö, jossa erilaisten
oppilaiden ja ryhmien kohtaamisen draama tapahtuu. Ja se draama on tietyllä tavalla pa-
radoksaalinen, koska sillä on selkeä käsikirjoitus mutta se on täysin improvisaatiota. Täs-
sä käsikirjoitus viittaa siihen, että koko ajan määrätietoisesti toimitaan tiettyjen tavoittei-
den eteen, mutta itse tilanne on oppilaiden ja opettajan synnyttämä spontaani improvisaa-
tio. Näissä tilanteissa oppilaiden tapa olla läsnä määrittelee paljon sitä, millaiseksi Rei-
non olemisen tapa muotoutuu. Draama-käsitteeseen liittyy konnotaatioita, jotka viittaavat
dramaattiseen. Sitä Reinon oppitunnit eivät ole, vaan liikutaan enemmän viihteen puo-
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lella. Reinolle antoisinta on tehdä töitä älämölö-ryhmien kanssa, jossa oppilaat ovat vilk-
kaita sekä valmiita ”silmät ja korvat pyöreenä kuuntelemaan, mitä nyt tapahtuu”. Reinon
persoonallinen kyky tarttua huumorilla tilanteen nostattamiin impulsseihin oli parhaim-
millaan juuri älämölö-ryhmissä. Molemmin puolin lentävät herjat ja letkautukset kytkey-
tyvät luontevasti tekemiseen liittyviin kommelluksiin, jotka parhaimmillaan ovat ”me-
hukkaita tilanteita” ja joista Reino itse kertoi silmät loistaen ja naurusta hykerrellen.
Reino toteaa olevansa ”mahdollisimman vähäsen väkipakolla toimiva auktoriteet-
ti”. Näin siitä huolimatta, vaikka hän sanoo vetävänsä ”tiukahkoo linjaa” luokassa vallit-
sevien pelisääntöjen noudattamisessa. Hänen auktoriteettinsa luonnetta kuvaa hyvin hä-
nen toteamuksensa, että “jos kuria täytyy pitää, niin sitte siinä on semmonen käskemisen
meininki. Silloin junaa työnnetään väkisin eteenpäin eikä sitä vedä kukaan”. Reino ei siis
omasta mielestään pidä kuria, eikä halua pitää kuria. Miten kuria pitävä käskemisen
meininki eroaa sitten siitä sanomisen tavasta, jolla Reino sai pojat sopeutumaan normei-
hin ja sääntöihin. Pelisäännöt olivat faktoja, ei asioita, joihin käsketään. Kun Reino oppi-
tunnin alussa puupuolella seitsemäsluokkalaisten kanssa ryhtyi kertaamaan edellisellä
tunnilla opittua, hän ensimmäisenä kertasi puuntyöstöhuoneen pelisäännön kysyen: ”En-
simmäinen ohje, jos minä en ole tuossa huoneessa, niin saako mikään kone käydä?” Täl-
laiseen kysymykseen vastataan joko kyllä tai ei. Siihen ei ole muita vaihtoehtoja. Oppi-
laiden oli helppo vastata, että ”ei”. Kun Reino kehotti kokoontumaan, hän suoraviivai-
sesti toteaa: ”kuulolla”, ”älli tänne”. Myös Reinon runsaasti viljelemät kiertoilmaukset
liittyivät kehotuksiin, joiden avulla tilanne pysyy käsissä. Kun seitsemäsluokkalaiset tun-
nin päättyessä siivosivat puuvarastoa, jotta saisivat omat työnsä sinne mahtumaan. Reino
organisoi tavaroiden järjestämistä ja kehotti poikia ripeyteen: ”Ei mikään kiire, mut muu-
ten vaan nopeesti.”
16   Marja
16.1   Kontekstin kuvausta
16.1.1   Marjan taustoja
Marjalla oli keväällä 1994 seitsemäs vuosi meneillään C-koulun tekstiiliopettajana. Hän
oli tullut kouluun varsin pian opettajaksi valmistumisensa jälkeen. Ennen käsityönopet-
taja-opintoja hän oli opiskellut myös käsi- ja taideteollisuus oppilaitoksessa. Oman kou-
lunsa työskentelyilmapiirin ja työyhteisön Marja kokee hyväksi ja mielellään osallistuu
monenlaisiin yhteisiin tapahtumiin ja tehtäviin. Koulussa suunniteltiin yläasteen profi-
loimista viestintäpainotteiseksi. Tässä suunnitteluryhmässä Marja oli aktiivisesti mukana.
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Marja on kyseisenä lukuvuonna myös paneutunut oman työnsä kehittämiseen. Hän
oli saanut määrärahoja ja koulutusta voidakseen toteuttaa tietokoneavusteista opetusta.
Hän toteaa:
On menny näin nämä vuodet, että nyt on takki tyhjä, tällä hetkellä. Että nyt haluas jotakin
erilaista, uutta sisältöä siihen opetukseen. Ja tämä on se mun. Ja ideana on sitte, että ensi
syksystä mä lähden oppilaitten kanssa vetämään sitä, että ne käyttää tietokonetta suunnitte-
lun apuna. (R-ma-040394-2,3)
16.1.2   Luokkatila
Marjan tekstiililuokka oli keväällä –94 oheisen (Kuvio 31.) pohjapiirroksen mukainen
melko pieni luokka. Muutamaa vuotta myöhemmin hän pääsi jonkin verran suurempaan,
uuteen luokkaan, johon myös varastotilaa saatiin enemmän.
































Tässä pohjapiirroksen mukaisessa luokassa erityisesti kiinnitti huomiota pöytien mata-
luus ja tuolien pienuus. Oppilaat vaikuttivat “uloskasvaneilta” näistä kalusteista. Luo-
kassa varsin paljon istuttiinkin työn tuoksinassa pöydällä, koska ne olivat sen verran ma-
talalla. Marja toteaa nauraen, että reidet on mustelmilla, kun kävelee ahtaissa paikoissa.
Toisaalta pöytätilaa oli luokassa vähän kokonaisuudessaan ja siksi pöydät olivat usein
myös varsin täynnä tavaraa. Erityisen hankalaa, ergonomisesti ajatellen, oli kaavojen ja
kankaiden käsittely pöytien päällä niiden mataluuden vuoksi.
Et se yks mikä mua tässä häiritsee, tää luokan ahtaus. Nää on aika isokokosia tyttöjä muu-
ten, jo seiskalaiset. Ja sitten kun tähän ängetään kuustoista. (R-ma-180594-4)
Yllä olevan kuvion mukainen kalusteiden järjestys vaihteli aina sen mukaan, mitä aihe-
piirejä milläkin luokalla oli meneillään. Kuvion mukainen järjestys oli maaliskuun alussa
–94, mutta se vaihteli pöytien sijoittelun osalta melko paljon pitkin kevättä. Erityisesti
siinä vaiheessa, kun 8-luokan tytöistä osa teki neulekoneella töitä, oli luokan järjestystä
muutettu niin, että useampi neulekone (5 kappaletta) oli käytettävissä luokan etuosassa.
Luokan perällä olevaa varastoa Marja nimitti takahuoneeksi.
16.1.3   Opetussuunnitelmasta ja opetuksen järjestämisestä
Tekstiilityön lisäksi Marja opettaa 9-luokkalaisille perhekasvatusta, jota on noin 4-5 tun-
tia viikossa. Perhekasvatuksen opetuksen hän kokee mielekkääksi, osittain siksi että siel-
lä on mukana pojatkin ja osittain koska monista perhekasvatuksessa käsiteltävistä asiois-
ta oppilaat ovat kiinnostuneita ja keskustelevat mielellään. Tuntijako on käsityön osalta
toteutettu perinteisesti eli 7. luokalla oppilaan valinnan mukaan on joko teknistä työtä tai
tekstiilityötä 3 tuntia viikossa. Tämän jälkeen osa oppilaista jatkaa 8. ja 9. luokalla va-
linnaista käsityötä kaksi tuntia viikossa. Marjan puheissa heijastuu kolmen vuoden jat-
kumo niiden oppilaiden osalta, jotka ovat valinnaisessa käsityössä 8. ja 9. luokalla.
Keväällä –94 Marjalla oli vielä tuoreessa muistissa koulun opetussuunnitelman
laatimisprosessi. Hän pohti Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden antamia ohjeita
oman oppiaineensa opetussuunnitelman laatimiselle ja totesi niiden vastaavan tarkoitus-
taan ja antavan sopivan väljän perustan oman opetussuunnitelman tekemiselle (Marjan
koulun käsityön opetussuunnitelma liitteessä 3.):
Hyvää on se, ettei enää sanota mitä pitää oppia milloinkin, vaan voi toimia sen mukaan mi-
kä tuntuu hyvältä. Tämä on ollu kaikista paras ops, koska se antaa vapaat kädet. Nyt voi
oppilasryhmittäin valita, mitä niiden kanssa voi tehdä. (S-ma-080994-1)
Lukuvuonna 1993-94 seitsemännellä luokalla oli syksyn alkaessa tehty pyöräilyhousut ja
neulontatyö, vuoden vaihteen tienoilla oli ollut tilkkutyö-aihepiiri. Kevääseen siirryt-
täessä oli aloitettu yläosan vaatetta sekä loppukeväästä keskityttiin alaosan vaatteeseen.
Valinnaisessa käsityössä 8. ja 9 luokalla Marja antaa oppilaiden tehdä töitä valintansa
mukaan. Periaatteena hänellä on, että 8-luokalla aihepiireinä on ompelu ja vaatetus, ko-
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neneulonta, neulonta, kankaapainanta ja värjäys, kankaankudonta, lasten vaatetus. Eri-
tyisesti aineistonkeruu-keväänä nousi esiin, että 8-luokkalaiset saivat ensisijaisesti käyt-
tää ja tutustua neulekoneisiin. Mikäli aikaa ja tilaa 8-luokkalaisilta jää, myös 9-luokka-
laiset voivat käyttää neulekoneita.
16.2   Käsityön opettaminen
16.2.1   Miten Marja kuvaa eri luokkatasoja?
7. luokan opetus eroaa ratkaisevasti 8. ja 9 luokan valinnaisesta opetuksesta. Tuntien kä-
sikirjoitus on erilainen. 7 luokalla oppilaat tutustuvat luokan toimintatapoihin, opettajaan
ja aihepiirien kautta eri työskentelymenetelmiin. Oppilaat tekevät saman aihepiirin poh-
jalta töitä, mutta muokkaavat siitä oman näköisensä. 8. ja 9. luokalla eri oppilaat tekevät
eri aihepiirejä itse valitsemassaan järjestyksessä.
Keskeisin tavoite Marjalla 7-luokan opetuksessa on, että oppilaat saavat onnistu-
misen tunteen työskentelystään ensimmäisen yläaste-vuoden aikana. Hän toteaa:
Ne ensimmäisenä ilmottaa, että mä en ole ala-asteella saanut mitään tehtyä, enkä minä
osaa mitään, ja kaikki työt on jäänyt kesken ja mä en osaa mitään. Mulla on semmonen ta-
voite, että mä joka ikiselle oppilaalle pyrin saamaan semmosen onnistumisen tunteen sen
seiskan vuoden aikana ja sitten varsinkin, jos ne valinnaiseksi valitsee. … Mulla on se ta-
voite, että kevääseen mennessä niillä olisi jonkunnäkönen: ettei se todellakaan ole inhotta-
vaa. Taikka ettei niillä ole semmonen tunne, ettei osaa mitään. (S-ma-040394-4)
7-luokan opettaminen eroaa ratkaisevasti 8. ja 9. luokasta. Tehtävät työt eivät vielä eriy-
dy niin paljon eivätkä oppilaat osaa vielä toimia käsityöluokassa. Marja toteaa, että “seis-
koja on helpompaa pitää kasassa” koska ne eivät vielä osaa asioita tehdä niin itsenäisesti
ja “ne kuuntelee sua, kun sä sanot, että tee näin”. 7-luokkalaiset tarvitsevat myös oh-
jausta enemmän kuin 8. ja 9. –luokkalaiset.
Marjan mukaan “Kasi harjaannuttaa työskentelyyn ja ysillä jo tytöt osaa paljon.
Seiskalla moni ihmettelee, että kuinka ysillä osataan tehdä hienoja töitä.” Hän myös ki-
teyttää, että yhdeksännellä ei enää ole epäonnistumisia, kahdeksannella ja seitsemännellä
luokalla tulee muutama epäonnistunut työ:
Se on melkein vakio, että joku siellä mokaa jonkun työn. Seiskalla ei voi vaatiakaan, että
työ olisi just presiis semmonen kuin pitäis, koska harjoitellaan niin perustaitoja. Ysillä ei
enää tule perustavaa laatua olevia virheitä. (S-ma-220597-1)
Yhdeksännelle luokalle tultaessa oppilaat ovat kehittyneet jo varsin itsenäisiksi tekijöik-
si. Marja puhuu avoimesti myös oppilaillensa siitä, mitä yhdeksännellä jo osataan. Myös
vuosittain järjestettävä muotinäytös antaa kuvan siitä. Oppilaille tulee käsitys, että valin-
nainen käsityö on varsin haastavaa ja pääsee toteuttamaan itseään. Marja toteaa, että 7-
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luokalla on vielä yhteistä opetusta kaikille, mutta 9-luokkalaisia on vaikea saada istu-
maan ja kuuntelemaan mitään yhteistä:
Ja ne todella tulee innokkaana. Se on mun mielestä aika jännää, että ne on jo valmiita: vä-
litunnilla valmiiksi orientoituneet, että heti pääsee laatikolle, ovet auki! (S-ma-040394-3)
Marja pohtii, onko jonkinlaisen yhteisen opetuksen järjestäminen yhdeksänsille miele-
kästä ja että onko hän ollut lepsu siinä asiassa. Toisaalta hän päätyy siihen, että
yhdeksännen oppilaat ovat hänelle jo niin tuttuja, että epämuodollinen yhdessäolo on
luontevinta. Ja lisäksi hän toteaa: “mun mielestä niiden pitäis jo pystyä aika paljon itse
ajattelemaan ja miettimään ja tekemään ja toteuttamaan”. Lukuvuonna 93-94 Marjalla oli
kaksi 9-luokan ryhmää ja myös muutama tyttö, joilla oli yhteensä neljä tuntia viikossa
valinnaista käsityötä, jotka siis kävivät molemmilla 9-luokan käsityötunneilla. Toinen
näistä ryhmistä oli hyvin omatoiminen ja tekevä:
Eli esimerkiks maanantai-aamuna yheksännen luokan ryhmä, se on aivan uskomaton. Se
on niin omatoiminen. Siis minä saan tuolla takahuoneessa kaks tuntia laittaa viikon jäljiltä
paikalleen tavaroita. …Tietkö täällä on niin hiljastakin, että täällä on aivan uskomatonta.
(S-ma-200594-7)
16.2.2   Oppimisen tavoitteita:  Eväiden avulla kohti onnistumista ja itseluottamusta
Useassa yhteydessä haastattelujen aikana Marja toteaa, että hän kokee oman työnsä mie-
lekkääksi. Vaikka työ on ajoittain hyvinkin raskasta, niin mielekästä se on aina. Hän ko-
kee olevansa omalla alallaan. Hän myös toteaa suunnittelevansa tuntejaan jatkuvasti.
Marjalle on ominaista pohtiva asenne asioihin ja hän kuvaakin, että kotona omaiset ovat
tottuneita hänen arkiseen ääneen ajatteluunsa. Marjan reflektoivuus tulee ilmi myös hä-
nen pohtiessaan erilaisia tapoja tehdä käsitöitä:
Kyllä myönnän hyvin herkästi virheeni. Esimerkiksi niinkun oppilaallekin saatan sanoa. Ja
teenkin virheitä, vielä kaiken lisäksi. Kun mun mielestä ei ole yhtä ainoata oikeata tapaa.
Jos esimerkiksi pystyy esittään mulle jonkun kätevämmän tavan, niin en mä pakota
tekemään sitä muulla tavalla, vaan mä sen sitten annan itse toteuttaa. (S-ma-040394-6)
Taidon opettamisen Marja mieltää vaikeana asiana. Tekemisessä on paljon vaiheita: en-
sin hahmottaa kaksiulotteisena ja sitten rakentaa kolmiulotteiseksi. Näiden vaiheiden lä-
pivieminen, oppilas oppilaalta, on haastava tehtävä. Käsityössä myös tiedon ja taidon ra-
kentuminen edellisen tiedon varaan on hyvin konkreettista, mikä tekee asiasta myös op-
pilaan kannalta työlään.
Välillä mä koen, että on hirveen raskasta. Tää on aika raskasta opettaa tämmöstä. Mitkä
olis ne keinot, millä helpottas vähäsen. Oikotietä mun mielestä onneen ei ole, kuitenkaan.
Että tämä taitojen opettaminen on aikamoinen… Se on iso, tosi iso urakka, mun mielestä.
(S-ma-200594-9)
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Marjan opetuskäsityksen voisi kiteyttää sanoihin: eväiden antaminen. Hän ei miellä it-
seään tiedon siirtäjänä, vaan tieto välittyy hänen kauttaan niin, että oppilas sitten voisi
itse tehdä omia johtopäätöksiään ja ratkaisujaan.
Että sun täytyy antaa vain eväitä niille ja eikä niiltä voi edes vaatia, että ne heti ovat val-
miita ja kaikki on oikein. Täytyy antaa mahdollisuus kehittää ja kehittyä. (S-ma-040394-9)
Erityisesti 7-luokkalaisten osalta Marja korostaa onnistumisen kokemuksen saamista kä-
sityön oppitunneilla. Marja pohtii ääneen onnistumisen kokemuksen ja motivaation suh-
detta. Usein onnistunut lopputulos toisaalta motivoi tekemään ja kokeilemaan lisää, mut-
ta vaatii usein työskentelyvaiheessa kärsivällisyyttä ja ponnisteluja:
…vaikka melkein varpaita kipristellen tehny, niin sillonhan se motivaatio ei kovin kova
ole, … ne marisee: mä en osaa. Ja sitten kun näkee sen ilmeen, kun joku on onnistunut. Mä
oon sitä miettinyt, että täytyykö se aina ollakaan niin miellyttävää se tekeminen, sitte sillä
hetkellä, vaan haastavaakin se vois olla. (S-ma-180594-8)
Marja korostaa taidon ja tekemisen kokemuksen arvoa: taito tehdä antaa itselle paljon ja
se on kehittymisen perusta. Marja pyrkii siihen, että oppilas tiedostaisi sen, kuinka hie-
noa on osata tehdä ja tärkeätä on kiittää itseään aikaansaannoksistaan. Onnistumisen ja
tekemisen arvostamisen kautta syntyy itseluottamus, jonka avulla sitten voi ottaa uusia-
kin haasteita vastaan. Marja toteaa, ettei tällaisen itseluottamuksen saavuttaminen ole pe-
ruskoululaiselle mikään helppo asia.
Ja se onkin sitten jo vaikeempi juttu. Saada luottamaan siis itseensä niin paljon, että uskal-
taa rohkeesti ryhtyä tekemään. Muutamia on sellasia, jotka rohkeesti ihan uskaltaa ryhtyä
tekemään uutta ja kokeilemaan erilaistakin. (S-ma-040394-5)
Marjan oppilaat haluavat valmiit työt heti itselleen ja käyttöön, mikä on osoitus myös sii-
tä ne useimmiten onnistuvat. Marja tosin harmittelee, että hän haluaisi laittaa valmiita
töitä näyttelyyn, mutta antaa kuitenkin oppilaille periksi, koska he niin innokkaasti ha-
luavat laittaa ne päälleen. Marja oli edellisenä syksynä järjestänyt muotinäytöksen, jossa
kaikille kouluyhteisön jäsenille hahmottui “kuinka monipuolisia töitä he tekee ja pysty-
vät tekemään”.
16.2.3   Käsityön opetuksen periaatteita
Marjan runsaasta itsereflektiivisestä puheesta oli helppo havaita hänen käyttämiään pe-
riaatteita, joiden avulla hän opetustaan toteuttaa. Seuraavassa luettelonomaisesti kuvattu
näitä periaatteita ja niiden perusteita.
Jokaisella oman valinnan mukainen työ, koska se motivoi. Marja pyrkii antamaan
kaikille oppilailleen mahdollisuuden tehdä käsitöitä omien mieltymysten mukaan. Tämä
tarkoittaa sitä, että jos 7. luokalla tehdään yläosan vaatetta, se saattaa olla kaikilla mal-
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liltaan ja materiaaleiltaan erilainen. Marja toteaa, että “helpommalla pääsis, jos kaikilla
olis sama työ ja samat kaavat”.  Valinnaisessa käsityössä oppilaiden tekemät työt eriyty-
vät vielä enemmän.  7-luokkalaisten ompelu-aihepiireistä Marja on jättänyt pois mate-
riaali-ehdot. Ainoa ehto, jonka hän seitsemännen luokan ompelutöille edellyttää, että yh-
dessä niistä täytyy olla vetoketju.
Mähän ennen tein sillä tavalla, että joutu valitsemaan joko joustavan tai joustamattoman
materiaalin. Eli mä tavallaan karsin pois, ettei tullu tällasta verkkari bermuda -systeemiä.
Vaan jos ne teki seiskalla yläosan ja alaosan vaatteen, ne sai valita sitten, että kumman ne
tekee joustavasta materiaalista ja kumman joustamattomasta. Mutta tänä vuonna eritoten
mä sitten päätin syksyllä, että mä kokeilen, kuinka paljon se työllistää minua lisää, kun ei
olekaan tämmöstä rajausta. Eli ne tekee paitaa, yläosan vaatetta, oli materiaali mikä
hyvänsä, tai alaosan vaatetta, oli materiaali mikä hyvänsä. Eli mallit tulee niin erilaisia,
että tulee erilaista taskua, tulee taskutonta, tulee vetoketjua, tulee nappia ja napiläpiä ja
aivan eri systeemi. Se työllistää kyllä aika paljon enemmän. (S-ma-080494-1)
Ja mä ajattelen monta kertaa - vaikka olisi väsynytkin sitten, kun on monta eri työtä - että
se kuitenkin palkitsee sitä oppilasta enemmän. Ja motivoi sitä tekemään. (S-ma-040394-1)
Ompelukankaat oppilas hankkii itse kaupasta. Eräs Marjan hyvin tärkeänä kokema piirre
työskentelyprosessissa on se, että oppilaat saavat hankkia käyttämänsä kankaan kaupasta
itse.  Marjan mukaan kaupassa käynti on seiskaluokkalaiselle tärkeä kokemus: kun saa
itse valita kankaan, siitä tulee oma. Se on hyvin henkilökohtainen, oppilasta motivoiva
tapahtuma. Tällä tavalla Marja myös toteaa, pienissä tiloissa opettavana, että ei tarvitse
hankkia suurta varastoa materiaaleja, vaan hankitaan kaikille vain se, mitä he tarvitsevat.
Näin myös Marja kokee voivansa pelata vähillä rahoilla. Yhteiset kaupassa käynnit ovat
myös kuluttajakasvatukselliselta kannalta merkittäviä. Valinnaisessa käsityössä oppilaat
saattavat lähteä oppitunnilta itsekseenkin kauppaan.
Opettaja tekee ensimmäisen ompelutyön oppilaiden kanssa. 7-luokan aikana op-
pilaat totuttautuvat käsityö-oppituntien työskentelytapoihin. Aineistonkeruuvuonna en-
simmäinen työ 7-luokkalaisten kanssa oli pyöräilyhousut. Tässä ensimmäisessä työssä
oppilaiden työt eivät ole vielä kovin eriytyneitä. Jotta ompelukoneiden, kaavan käytön,
leikkaamisen, sovittamisen ja ompelun periaatteet hahmottuisivat oppilaille mahdolli-
simman hyvin, Marja tekee itse itselleen vastaavan tuotteen. Omasta työstään hän työs-
kentelyn edetessä demonstroi opittavia asioita.
Työvihon, monisteiden ja kalvojen merkitys. 7. luokalla oppilaat oppivat myös ke-
räämään tietoa työvihkoihinsa ja käyttämään sitä. Kun Marja opetti alaosan vaatteen osia
eräälle ryhmälle, jakoi hän housun kaavoja kuvaavan monisteen kaikille kiinnitettäväksi
työvihkoon ja yhteisesti kalvon avulla käytiin kaavan osien nimitykset läpi. Hän toteaa
tilanteesta
Oikeestaan tuo on helppo tapa saada kaikki kuuntelemaan. … Nyt sattu, että tää ryhmä oli
tämmösessä, kaikki aika samassa vaiheessa…(S-ma-080494-1)
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Marja toteaa usein vetoavansa työvihkoon: “mähän usein sanon niille, että joo, että teillä
on vihkossa, katsokaa sieltä.” Usein jo 7-luokalla oppilaiden työt ovat eriytyneet niin
paljon, ettei edellä mainitun kaltaista yhteistä opetusta voi toteuttaa niin, että kaikille op-
pilaille käsiteltävä asia olisi ajankohtainen. Tällaisissa ryhmissä Marja toteaa käsittele-
vänsä asioita pienryhmissä aina niiden kanssa, jotka ovat ko. vaiheessa. Näissäkin tilan-
teissa Marja kokee monisteen tehtävän tärkeäksi. Siihen voi aina vedota, kun aikaa
ohjaukseen on vähän.
Jokainen oppilas tekee itse oman työjärjestyksen. Tehtävän tuotteen työjärjestystä
ei Marja käsittele yhteisesti kaikkien oppilaiden kanssa, vaan hän edellyttää, että oppilas
tekee itse tekemänsä suunnitelman pohjalta myös työjärjestyksen vihkoonsa. Tällä ta-
valla hän kokee voivansa lisätä oppilaiden omatoimisuutta ja valmiutta ajatella eri
vaiheiden merkityksiä koko työskentelyprosessin ajan.
…oppilas joutuu itse tekemään oman työjärjestyksen omaan työhön. Se mikä sillä on, kun
sillä on suunnitelma piirrettynä ja se miettii. (S-ma-040394-1)
Ei keskeytä tekemistä yhteistä opetusta varten. Marja ei hyväksy sitä, että tekemistä
keskeytetään. Hän katsoo voivansa mieluummin ohjata asioita yksitellen ja pienissä ryh-
missä. Ainoastaan jonkin ison ongelman sattuessa hän saattaa keskeyttää työskentelyä ja
pyytää oppilaita seuraamaan yhteisesti ohjausta.
Pitäis itse pystyä miettimään ja ratkaisemaankin, ettei joka kerran keskeytettäs niitä töitä,
että tulkaas kattomaan täällä on: tämä on tässä vaiheessa, te tulette tähän kohta. Siis se on
hirveetä mun mielestä. Mä ajattelen, että jos mulle koko ajan sanottas, että lopeta nyt työn-
teko - kun sä ompelet koneella just jotakin - ja tule kattomaan. …Jos joku opettaja on esi-
merkiksi sitä kokeillu ja saanut ryhmät menemään siihen, miksei? Mulle se ei sovi, se ei
sovi mun luonteelle. (S-ma-040394-7)
Ei teetä välitöitä aihepiirien välissä. Yksi oppilaiden töiden eriytymisen syy on, että
Marja ei yleensä teetä välitöitä aihepiirien välissä. Nopeimmat oppilaat aloittavat suoraan
seuraavaa aihepiiriä.
Mä en ole semmonen tyyppi, joka teetän paljon välitöitä, semmosia humpuukitöitä. Mun
mielestä ne ei ole, penaalin teko silloin tai tällöin, pyyhkeen väsääminen, musta se on niin-
ku hukkaan heitettyä… Mieluummin  mä sitten käynnistän…  että se pääsis sitä seuraavaa
suunnittelemaan. (S-ma-080494-1)
Ei käytä oppikirjoja, vain käsityölehtiä. Marjan opetuksessa virikkeiden, kaavojen ja
työohjeiden lähteenä ovat käsityölehdet. Marjan mielestä oppikirjoja voi käyttää ala-
asteella, mutta yläasteelle ne ovat liian helppoja. Myös käsityölehtiin tottuminen on yksi
Marjan motiivi. Jokainen oppilas voi sitten kotiinsa ostaa niitä myös ja käyttää. Myös kä-
sityölehdet mahdollistavat Marjan opetuksessa toteuttaman eriytyvien omien töiden te-
kemisen. Oppikirjoissa on aina vain muutama malli, joiden tekeminen ja toistaminen
vuosi toisensa jälkeen tuntuu Marjasta tylsältä. Oppikirjoissa olevat perusasiat käydään
läpi työvihkojen ja monisteiden avulla, mikäli niitä ei ole ala-asteella opittu. Marja to-
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teaakin, että vaikka lehtien käyttöön liittyy paljon suoraa jäljentämistä, oppivat oppilaat
niiden kautta tärkeitä asioita. Lisäksi oppilaat suunnitteluvaiheessa mielellään käyttävät
aikaa oman mallinsa etsimiseen.
Parityöskentelyn avulla Marja on löytänyt ratkaisun voimakkaasti yksilöllisten töi-
den toteuttamiseen ja ahtaissa tiloissa toimimiseen yhteishengessä. Marja kuvaa tilan-
netta:
He oli hyvin itsekkäitä, että vaan tehtiin omaa työtä, eikä neuvottu toisia. Mentiin koneille,
eikä päästetty toista, kun tehtiin koneella töitä. Ja mä olin järkyttynyt siitä, mä ajattelin, et-
tä millä minä saan ton pois.  Koska sehän on mun mielestä - kaikista nopeimmin ne pääsee
esimerkiksi eteenpäinkin, kun niillä yhteistyö pelaa. (S-ma-040394-7)
Parityöskentelyyn Marja opettaa heti alusta lähtien 7. luokalta. Tähän menettelyyn Marja
on hyvin tyytyväinen ja kokee, että se kasvattaa myös oppilaita. Parien tehtävä on auttaa
toisiaan, yhdessä pohtia ongelmakohtia ja sopia yhteisen ompelukoneen käytöstä vuoro-
tellen. Pareilla ei tarvitse olla välttämättä samanlaisia töitä, mutta usein seiskaluokkalai-
set kaverukset saattavat tehdä samantyylisiä töitä:
Johanna ja Jonna teki ihan samanlaiset ja ne teki ihan rinta rinnan. Se oli niin kiva kattoo,
kun todella ne vuorotellen, toinen ompeli ensin, toinen sitten. Se oli todella mukava kattoo
ja sitä mä ajattelin, just että parityöskentely sopii aika hyvin tähän tekstiilityöhön ...
Jonnalla on justiin se paita päällä, tää harmaa, jonka se teki. (S-ma-080494-3)
(Karo ja joku toinen oppilas) Teki ihan samasta kankaastakin. Toinen pani nurjan puolen
oikeaksi ja toinen pani oikean puolen, niin että ne vaihto niinku.. Elikä se oli semmonen
villakangas, jossa oli semmonen flanellimainen pinta toinen puoli ja toinen oli ihan selkee
palttina. Ne teki tämmösen sitte ja pikkusen eri mallin… (S-ma-080494-3)
Tekstiilityön kokeet. Marja järjestää perusasioiden oppimisesta kokeita, erityisesti 7-luok-
kalaisille, kuten materiaaliopista ja kaavan hahmottamisesta. Oheinen katkelma kuvaa
sitä, miten Marja perustelee materiaaliopin kokeita oppilaille.
Oppilas: eihän se vaikuta numeroon.
Marja: ei sillä tavalla vaikuta, että se ei kenenkään työtä laske. Mutta että tietenkin, jos mä
näen, että se menee tosi hyvin, niin onhan se mukavaa saada pientä plussaa, vai mitä.
Mutta ei se teidän tekstiilityön numeroon sillä tavalla vaikuta, jos kokeesta tulee kutonen,
niin sitte on todistuksessa kutonen. Vaan ideana on se, että me tosiaan opitaan tekemään
ja se on mukavaa se tekeminen. Ja tän kokeen avulla mä saan niinku tietoa, että
ymmärrättekö te asioita. Se on se idea..
Ja materiaalioppia. Minkä takia me sitä käydään läpi? Että te tiedätte minkälaisesta
materiaalista teidän vaatteet on tehty. Osaatte hoitaa niitä ja muuta. Tiedätsä, esimerkiksi,
Leena, mistä toi sun paita on tehty.
Leena: Farkku
M: Farkku, onko farkku materiaali.
O: flanelli
M: flanelli, mikäs sekin on?
O: pellavaa, eikun puuvillaa
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M: Puuvillaa on se materiaali, ja miten se puuvilla käyttäytyy? Te tiedätte, että farkuista
lähtee väriä. Kaikkia niitä asioita me käydään siinä läpi. Ja se on ihan hyödyllistä.
(S-ma-040394-10)
Kaavan osien hahmottaminen on Marjan mielestä hyvin tärkeää, jotta oppilas oppisi nä-
kemään kaavan valmiina vaatteena ja päinvastoin. Kaavojen hahmottamista kerrataan
kokeiden avulla senkin vuoksi, että käsityölehtien kaava-arkeista oppilaat osaavat ko-
pioida kaikki kaavaan kuuluvat osat ja mahdollisesti vielä muuttaa kaavaa itselleen sopi-
vammaksi.
16.2.4   Oppitunnin käsikirjoitus
Oppitunnin sisäisessä rakenteessa opettajapersoonaa heijastelevat ne tavat, joiden avulla
oppitunti aloitetaan, päätetään, pidetään välituntia tai esimerkiksi asetutaan kuuntele-
maan aamuhartautta. Marjalla oppitunnin aloittaminen 7. luokalla on erilainen kuin va-
linnaisessa käsityössä. Kaikilla tunneilla hän tavalla tai toisella käy läpi tehtäviä töitä.
7:llä hän lisäksi tekee jonkinlaisen tilannekatsauksen, jossa kerrataan opetuskerran ta-
voitteita ja tarkoitusta. Usein töitä läpikäydessä hän nimeltä mainiten käy läpi oppilaita ja
lyhyesti viittaa työskentelyvaiheeseen. Usein myös oppilaat alussa spontaanisti esittävät
kysymyksiä töistään. Oheinen episodi kuvaa 8. luokan tunnin alkua:
M: Tuota nyt, .. mikä on tällä hetkellä teillä se vaihe?
Lena: Mä oon valmis.
M: Sen mä tiedän, Lena on valmis, Annilla on neule, sä oot neulekoneella, Miia?
Miia vastaa.
M: Sull on se neule, ..(tauko) huhuu!
Oppilaat naurahtavat. Huhuiltu oppilas “herää”.
M: onko sulla valmis? Ei oo vielä. Mä vähän tiedän.. (missä vaiheessa mennään). Teil on
se lastenvaate, sul on hattu, sul on Taina housut. Sä tiedät mitä sä teet. Kaikilla oikeestaan
muilla nyt selvillä, mitä tekee, paitsi Lena. (S-ma-050494-8)
Jonkin verran ennen oppituntien päättymistä Marja muistuttaa työskentelyn lopettami-
sesta ja kysyy kuka on järjestäjä. Luokan ulko-oven vieressä on järjestäjälista, josta joku
oppilaista käy asian tarkistamassa. Loppusiivouksen yhteydessä Marjalla on periaate, että
jokainen siivoaa omat jälkensä ja laittaa tavaransa siististi kaappiin. Marja alkaa myös it-
se katsomaan tiloja sillä silmällä ja keräämään tavaroita, että luokka saadaan kuntoon en-
nen tunnin päättymistä. Järjestäjiä on kaksi, jotka keräävät nuppineulat pöydiltä ja lat-
tioilta, tarkistavat, ettei mitään ylimääräistä tavaraa jää pöydälle ja koneet on laitettu pois
sekä lakaisevat suurimmat roskat ja tilkut lattialta. Usein tuntien päättyessä on niitä, jot-
ka ovat jo hyvissä ajoin reppu selässä ulko-ovella. Seuraava ote on tällaisesta tilanteesta:
M ihmetellen: Noora! Mihin sä meet?
Noora vastaa jotain ovelta.
M: Ootsä laittanu kaikki omat tavarat? Varmastiko?
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Noora vastaa.
M: Mihinkään ei saa karata, ettei jää mulle siivottavaa. Hyvä. Sit te voitte mennä.
Järjestäjät ei saa karata. Marja valvoo ja muistuttaa asioista: kaavan piirtämiseen
käytettyjä tusseja puuttuu; että oppilailla on ylhäällä työvihossaan, mistä lehdistä kaavat on
jäljennetty;  käsityölehti-kansio viedään takahuoneeseen jne. (R-ma-050494-6)
Käsityötunnit koostuvat kahden tai kolmen tunnin kokonaisuuksista. Marjan yleisperi-
aatteena on, että välitunnit voidaan tehdä töitä sisällä tai jokainen voi käydä tauolla ha-
luamaansa aikaan. Marja kertoo miettineensä sitä, olisiko parempi, että välitunnit ol-
taisiin aina ulkona. Välituntien vietto sisällä saattaa aiheuttaa rauhattomuutta oppituntien
loppuvaiheessa, kun voimat ja keskittyminen alkaa herpaantua. Iltapäivän tunneilta Mar-
ja antaa oppilaidensa käydä ulkona myös muulloin kuin välituntien aikana, jos nämä ha-
luavat. Silloin tällöin Marja kehottaa kaikkia menemään välitunnille, varsinkin jos hän
on itse kokenut tunnin raskaana tai näkee, että oppilaat välituntia tarvitsevat. Toinen
Marjan välitunteihin liittyvä piirre on ulkopuoliset oppilaat:
Täällä on hirvee trafiikki. Talvella vielä, kun on oikein kylmä, niin sillon täällä on tosiaan
niitä välitunnin viettäjiä. Sillon mä oon tehny – ja oonhan mä muutaman kerran nytkin
tehny – mä sanon, että ylimääräset ulos täältä. Mut sitte ne ottaa sen niin henkilökohtasesti,
et sekin on mun mielestä semmonen, että miten sen kanssa sitten... Pitäskö sitä olla niin
tiukka ja sanoo, että nyt joka ikinen, ykskään ei tänne tuu. Mutta kun sitte taas mun luon-
teelle ei sovi, että... miksi mä panisin pois, jos ne haluu. En tiedä, se on semmonen vaikea,
ehkä mun pitäis kehittää itseäni siinä suhteessa... (S-ma-200594-7)
Aamunavaukset kuuluvat joka koulun aamurituaaleihin. Marjan koulussa aamunavaus
kuuluu keskusradiosta kaikkiin luokkiin. Marja antaa työskentelyn jatkua aamunavauk-
sen aikana, ainoastaan ompelukoneilla ompelu keskeytetään tuolloin.
16.2.5   Arviointi
Marjan antama tekstiilityön arvosana perustuu kahteen eri päätekijään: itse tuotteeseen ja
työn tekemiseen. Tuotteeseen liittyviä arviointikriteerejä on työn ulkonäkö, kuten suun-
nittelu, malli sekä värit ja koristelu. Lisäksi Marja arvioi työhön tehtyjä saumoja ja yksi-
tyiskohtia. Työn tekemiseen liittyviä kriteerejä on seitsemän: (1) omatoimisuus, (2) oh-
jeiden lukeminen ja ymmärtäminen, (3) koneen ja työvälineiden käyttö, (4) pitkäjäntei-
syys, (5) työn sujuvuus, (6) toisten auttaminen sekä (7) toisten huomioonottaminen. Mar-
ja pyrkii antamaan palautetta sanallisesti työstä mahdollisimman paljon jokaiselle oppi-
laalle erikseen, koska kokee sen oikeudenmukaiseksi ja koska oppilaat ovat tyytyväisiä
saamaansa palautteeseen.
Aineistosta nousi erään oppilaan arviointi esiin erityisellä tavalla. Minna oli tehnyt
yläosan vaatteen nopeasti, ajattelematta mitä oli tehnyt: napit ja napinlävet sekä taskut
tulivat eri tasoille.
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…toinen tasku oli tässä ihan edessä, toinen tasku täällä, vielä läpälliset taskut. Ja toinen oli
ylhäällä, ja toinen oli alhaalla. Ja mä sitten sanoin, että purat ne. Ei suostunut purkamaan
niitä. Mä sanoin, että selvä, arvostellaan sitten tämmösenä.
Mulla on semmonen tapa, että oppilas tekee sen oman työn. Mä en sano, jos ne ompelee
vinoon, tai se työn jälki on huono. Minä en sano, että pura ja tee uudestaan. Mun mielestä
se ei ole mun tehtävä. Mutta niitähän on opetettava myös siihen kriittisyyteen. Sitten kun
on tosissaan aivan väärin ommellu, taikka on valtavia laskoksia tullu pääntielle tai
hihoihin, niin sillon mä sanon kyllä, että sitä mä en hyväksy. (S-ma-080494-6)
Marja toteaa Minnan luulleen, että nopeus on tärkeintä. Marja joutui erityisesti painotta-
maan että työn jälki ja vaatteen käyttökelpoisuus on tärkeää. Seuraavassa episodi tilan-
teesta, jossa Marja palauttaa yläosan vaatetta Minnalle.
Minna: Hei, meitsin paita.
M: Meitsin paita, joo, mut hame me tehdään tosi hyvin. Eli tuota mä annan tän sulle




M: niin ja pikkusen nää ompeleet, et parempaa...
Minna: Mähän teen nää uudestaan.
M: Mut kuitenki kato, kun alkaa kattoon sitä, et pakostahan mä, ku mä oon katellu, niinku
tiedät, sen arvostelun sillon…
Minna: Mä en oo tehny valmiiks viel kokonaan.
M: Et ookaan niin, sen takia mä aattelinki, että siistit sä vielä.
Minna vastaa.
M: Minä arvostelin sen nyt tuossa, sitte tota niin sen siistit, niin minä katon sen uudestaan
Minna: No ni.




16.2.6   Kaikille yhteistä opetusta
Alaosan vaatteen hahmottamiseksi  Marja kävi läpi 7-luokkalaisten kanssa housun kaa-
vaa. Edelliskerralla oli käyty kaupassa hankkimassa kankaat. Suurimmalla osalla oli
työskentely samassa vaiheessa, vain muutamalla oli vielä yläosan vaate kesken. Marja ja-
kaa housun kaavan osia kuvaavan monisteen ja laittaa vastaavan kalvon näkyviin. Oppi-
laiden tehtävänä on seurata ja täydentää monistettaan, joka sitten liitetään työvihkoon.
Edellisviikolla oli ilmeisesti ollut kokeet yläosan vaatteen kaavoista ja niiden osista.
Marja, todettuaan, kuinka tärkeää on tunnistaa kaavat, aloittaa:
M: Tämä on hyvää kertausta teille viime viikon kokeen palautukselle, että tunnistetaan,
että mitäs täällä onkaan täällä kalvolla näitä asioita. Mä olen numeroinut sieltä ne
housun...  osat. Jos lähetään tosta liikkeelle, niin mitä tarkottaa EK? Jonna.
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M: Joo, etukappale.  Laittakaa sinne, että se A tarkoittaa mulla täällä, että tässä puhutaan
EK:sta eli etukappaleesta. (S-ma-050494-2)
Vastaavalla tavalla kysellen Marja käy läpi kaikki kaavakuvaan numeroidut osat. Marja
ei välttämättä odota viittausta, vaan käy läpi vuorotellen tyttöjä.
M: No mikäs ois seiska? Minttu.
Minttu vastaa.
M: Seiska? Noora.
Noora: Onks se toi… sisäviiva.
M: Joo, lahkeen sisäviiva eli sisäsauma. Lahkeen sisäsauma, hyvä. Eli sillon kun me
puhutaan kaavoista, me puhutaan viivoista, mut sit kun meillä on työ ja me tehdään, niin
me puhutaan saumoista. (S-ma-050494-3)
Marja toteaa haastattelussa, että tällainen kyselevä yhteisopetus 7-luokkalaisten kanssa
on helppo tapa saada heidät kuuntelemaan. Kaavan hahmottaminen on kuitenkin vaikea
asia. Samalla tunnilla mittojen oton ja kaavojen jäljentämisen jälkeen Marja myös hah-
motteli yhteisesti sitä, miten kaavojen avulla leikataan kangas. Hänellä oli erilevyisiä ja
kuviollisia kankaita piirrettynä kalvolle sekä irralliset housun kaavat pienoiskoossa.
M: Katotaan...  Jos mulla olis tämmösiä kankaita. Tuuppas Johanna tänne mun kanssa
leikkimään vähäsen näillä kaavoilla. Mä annan sulle pitkän housunlahkeen kaavat. Nyt
sulla on tossa tommonen yksvärinen kangas ja täällä on sulle kaavat, laitappa nää
kankaalle, vaikka nää on pitkät lahkeet.
Johanna: Siis nää




M: Veera katoppa säkin tonne.
Johanna asettelee.
M: Hyvä.. eli tota te joudutte kankaalla tekemään.
Jonna: Saanks mä vähän auttaa sitä?
M: Saat auttaa sitä. Ei nyt ei kyllä saada housuja aikaseks.
Jonna muuttaa asettelua.
M: Hyvä. (S-ma-050494-6)
Vastaavalla tavalla Marja käy läpi oppilaita hyväksi käyttäen erilaisille kankaille asetel-
tavia leikkuusuunnitelmia (säästöleikkuu, kuviollinen kangas, yksilevyinen kangas). Op-
pilaat ovat varsin aktiivisia yrittäessään auttaa kalvon ääressä olijaa. Jonna tuntuu hah-
mottavan erityisen hyvin kaavoja ja on paljon äänessä. Marja antaa tukensa hyville rat-
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kaisuille, muistuttaa langansuunnista ja kankaan taitereunasta. Kun leikkuusuunnitelma-
leikki on valmis, Marja vielä jättää kalvot sammutetulle piirtoheittimelle ja kehottaa tule-
maan käymään piirtoheittimellä, jos eivät osaa kankaalle asetella heti.
16.2.7   Oppilaille vaikeita asioita
Aineiston hankintaperiodin aikana nousi esiin tiettyjä – lähinnä ompeluun liittyviä –
asioita, jotka Marja koki erityisen hankaliksi oppilaiden sisäistää. Eräs näistä oli kiinteän
mitan ottaminen oikean kaavakoon löytämiseksi. Oppilaat eivät hahmota alussa sitä, että
kaavoissa on valmiiksi jonkinlainen väljyysvara.
Se on niille aika vaikee ymmärtää, siis että kun otetaan kiinteä mitta, valitaan kaavakoko
sen kiinteän mitan… “En mä halua semmosta makkarankuorta”, ne sanoo ensimmäiseksi.
(S-ma-080494-3/42)
Kaavan hahmottaminen yleensä on vaikea asia, mutta erityisesti Marja toteaa langan-
suunnan olevan hankalasti käsitettävä: miksi langansuunta on kaavassa ja mitä sillä teh-
dään. Ompeluteknisistä seikoista 7-luokkalaisten osalta Marja nosti esiin, että joillekin
on vaikeata ompeleen aloittaminen. Paininjalan asento, langanpäiden paikka, puolan oi-
kea asento kotelossa ym. seikat saattavat häiritä ompeleen luontevaa liikkeelle lähtöä.
Problemaattisena Marja kokee myös sen, että usein valitessaan käsityölehdistä
itselleen sopivaa mallia, oppilaat takertuvat ensimmäiseen hyväksi havaitsemaansa. Jos
kyseinen malli onkin liian vaikea tai ei löydy luontevasti sopivaa kaavakokoa, on oppi-
laiden vaikea siitä luopua ja etsiä uutta tai tehdä jonkinlaista sovellusta siitä.
16.2.8   Episodi – vastuu materiaalien käytöstä
Seuraava episodi heijastelee sitä tapaa, jolla Marja joutuu puuttumaan materiaalin käyt-
töön. Noora on leikannut itselleen vyötärökuminauhaa, josta oli vielä leikannut 10 cm:n
pätkän pois ylimääräistä. Marja ohi kulkiessaan kiinnittää huomiota pöydällä olevaan ku-
minauharullaan ja –palaseen. Marja ottaa pöydältä kuminauhan palasen. Hän nostaa sen
ilmaan silmiensä korkeudelle. Ummistaa toisen silmänsä ikään kuin tähtäisi Nooraan
(kauempana) kuminauhan pätkän läpi ja kysyy:
M: Noora, mikä tämä on?
Noora Marjalle: Semmonen biitti. (Vastaa ompelukoneelta)
M: Miksi tämmönen biitti löyty?
Noora: Sitä tuli vähän liikaa sitä kuminauhaa.
M: Sun piti ottaa se vyötärön ympärys sopivan mittasena. (Vie samalla vyötärökuminau-
han oman vyötärönsä ympärille.) Kato jos mulle tulee tämmösiä biittejä monta niin kohta
mulla ei ole kuminauhaa, muuta kuin biittejä vaan. (Tekee kuminauhasta edessään ren-
kaan) Sitte te saatte ommella näitä yhteen ja saatte pujotella sinne vyötäröön. (Asettelee
pää kallellaan biitin pidemmän nauhan jatkoksi.) Niin älkää tehkö näitä biittejä.
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Noora: biittejä! (naurahtaen sanaa)
M: Hmm, katokku se on tosiaan hankala, jos jokainen 10 senttiä … (leikkaa ylimääräistä).
(V-ma-170594 – 1.43.15 – 1.43.45)
Marja avaa oppilaiden silmiä vastuulliselle materiaalin käytölle. Sävy ei ole millään ta-
valla moittiva tai syyttävä, pikemminkin hiukan surullinen. Samalla hän kuvaa niitä seu-
rauksia, mitä tällainen “vahinko” kaikille yhteisesti aiheuttaa.
16.2.9   Yksilöohjauksen toimintatapoja:  Hei Marja, jos sä et tuu tänne, niin mun työ
kuolee..
Keskeisin kysymys luokkahuonetilanteissa sisällön oppimisen ohjauksessa, kuten tutki-
mukseni muillakin opettajilla, oli tasapainoilu suorien ohjeiden ja epäsuorien vihjeiden
välillä. Marjan opetus painottuu yksilöohjaukseen, jossa neuvojen ja ohjeiden laatu tulee
erityisesti esille. Haastatteluissa ja videohaastatteluissa Marja pohti näitä asioita yhä ene-
nevässä määrin. Kun kysyin häneltä, pystyykö hän hahmottamaan, missä raja kulkee:
milloin on hyvä antaa suora ohje ja milloin taas kehottaa oppilasta ajattelemaan itse, niin
hän totesi sen olevan oppilaskohtaista ja intuitiivista. Hän ei ollut sitä asiaa tietoisesti
pohtinut tai luonut mitään periaatetta, milloin antaa suoria neuvoja ja milloin aktivoi rat-
kaisemaan itse.
Ainakin mulle itelle tulee ihan spontaanisti – ehkä sitten kun on oppinut tuntemaan
oppilaan… Jollekulle voi sanoa, että tee niin ja näin. Sen tavallaan tietää. (S-ma-080494-6)
Taidon oppimisen problematiikka nousi vahvasti esiin. Marja pohti taidon oppimisen
lainalaisuuksia autolla ajon oppimisen avulla. Oppijaa ei jätetä yksin ratkaisemaan on-
gelmaa, miten autolla ajo tapahtuu, vaan oppimisen tukeminen valitaan sen mukaan, mi-
ten nopeasti halutaan tulosta. Tähän pohdintaan Marja liittää kysymyksen: “että minkä-
hän takia mä oikeestaan teen niin, että mä aika paljon neuvon. Onko se hyvä tapa?”
Marja kiteyttää, että osittain neuvomalla voi jakaa olennaista taitoon liittyvää tietoa. Tai-
toon ..
“tarvitaan tietoa ja ensin täytyy kokeilla ja sitten harjotella ennen kuin se taito on. Näin,
täähän on ihan itsestään selvää, että taitohan ei kehity, jos ei sitä..  harjoittele.” (S-ma-
200594-2)
Kun Marja oli itsekseen katsonut oppitunneistaan nauhotettuja videoita, oli hän kirjoitta-
nut mm. seuraavan kysymysluettelon itselleen:
- Oppilas oivaltaa tekemisen kulun: kokeilemalla itse, ratkaisemalla ongelmia ohjatusti,
yksittäin, ryhmässä, havainnoimalla.
- Oppilas onnistuu, miten?
- Teoriaopetus – ymmärtävätkö? Tekeminen – osaavatko siirtää teorian käytäntöön?
- Miten voisi toteuttaa opetuksessa? Mitä itse (ope) voisi parantaa? Saada oppilaat ym-
märtämään, tekemään siirtämään tieto käytäntöön, yksilö- vai ryhmäohjaus?
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- Miksi yksilöllistä ohjausta? Erilaiset ryhmät. Ottaa huomioon oppilaan kyky omaksua
asiat. Helpompi ja nopeampi tapa päästä eteenpäin? -> Oppiiko oppilas ratkaisemaan sillä
ongelmat? Tekeekö saman myöhemmin, muistaako? (S-ma-200594-1)
Luettelo osoittaa kiteytettynä niitä teemoja, joita Marja tuntui pohtivan tutkimuksen ai-
neiston hankinnan aikana. Hän perusteli omia ratkaisujaan erityisesti em. luettelon vii-
meisen kohdan seikoilla. Oppilaiden töiden eriytymisen ja yksilöllisen ohjauksen taus-
talla on ryhmän ja oppilaiden erilaisuuden huomioiminen sekä tarve päästä helppoon ja
oppilaille riittävän nopeaan työskentelyrytmiin. Toisaalta Marja pohti sitä, saavutettai-
siinko ryhmissä tapahtuvilla ongelmanratkaisuilla parempia oppimistuloksia, jolloin yk-
silöohjaus jäisi vähemmälle. Tähän kysymykseen hän oli osittain vastannut luodessan 7-
luokkalaisten kanssa parityöskentely-systeemin (katso edellä).
Marja toteaa, että hänellä on “luonnevika: mä olen kova auttamaan.” Ja sen poh-
jalta hän pohtii sitä, antaako suoria ohjeita oppilailleen auttamishalussaan liikaa. Hän
suhtautui hyvin kriittisesti tähän luonteenpiirteeseensä, mutta myös hyväksyi sen osaksi
itseään. Ryhmissä, joissa jokainen oppilas tekee hyvinkin erilaisia töitä, voi joskus oh-
jaustilanteet mennä äärimmäisyyksiin:
Mutta se vika mulla on … että mä olen kova auttamaan. … Mä pidän ihmisistä ja jos ne
vaikka kadulla on pulassa, mä olen valmis menemään auttamaan ja tekemään. Ja se on
mun mielestä se mun vika. Elikä tavallaan välillä mä oikein hätkähdän itsekin sitä ja sanon
tytöille, sillon kun se menee oikein yli: olenko mä todella täällä palvelija vai olenko mä
opettaja. Sit me mietitään yhdessä sitä. Me ollaan muutamat kerrat tehty sitä, että me ol-
laan mietitty, että mikäs se mun rooli onkaan siellä luokassa, ja sitten ne hoksaa. Kun mä
sanon välillä, että en mä kuuteentoista kappaleeseen repeä, nyt seis. Ja menen sinne taka-
huoneeseen ja panen oven kiinni ja olen siellä ja tulen vähän ajan kuluttua. Ne on kaikki
ihan hiljaa. (S-ma-040394-8)
Marjan oppitunteja seuratessa sai vaikutelman, että hän hämmästyttävän hyvin oli aina
selvillä, missä vaiheessa kukin oppilas on menossa omassa työssään. Marja kiittää omaa
aineenhallintaansa siitä, että kykenee hallitsemaan samanaikaisesti monen oppilaan käsi-
työprosessia. Kuten hän itse toteaa: “aika näppärästi luovin siellä seassa”. Myös oppilaat
ovat tietoisia tästä hänen kyvystään muistaa töiden vaiheet ja Marja joutuu palauttamaan
heidät lähtöruutuun:
.. esimerkiksi, saattaa kysyä ensimmäisenä kun ne tulee: opettaja mitä minä teen ja niillä ei
ole edes työt esillä. Mä vähän aikaa kelaan ja mietin, että hetkinen, ja sanon, että en mä voi
muistaa, teitä on niin monta. Varsinkin justiin näissä, kun seiskat tekee yläosan vaatetta,
niin ei millään muista sitä ihan jokaista yksityiskohtaa, missä kohdassa se on menossa.
Vaikka aika paljon kyllä muistaa, ei sen puoleen. (S-ma-040394-6)
Ompelun aihepiirit ovat opettajan ohjauksen ja töiden eriytymisen kannalta kaikkein ras-
kaimpia. Marja toteaakin, että joskus käsityön ryhmien jälkeen on “niin totaalisesti it-
sensä antanut”, ettei muista ajaneensa autolla kotiin, vaikka huomaa olevansa kotipihalla.
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Muissa aihepiireissä, kuten esimerkiksi neulonnassa, joissa oppilaat tekevät itsenäisem-
min töitä, “mä koen melkein pitkästyväni”.
Marja pohtii oppilaiden heterogeenisuutta ja toteaa, että taitavammat voi laittaa it-
senäisesti tekemään ja pohtimaan, mutta sitten on niitä, jotka eivät hahmota tai jaksa aja-
tella. Marja pohtii sitä, että voiko tällaisen heikomman oppilaan jättää ratkaisemaan on-
gelmaa itsekseen. Kärsiikö motivaatio kun tulos jää laihaksi kaiken ajan mennessä on-
gelman pähkäilyyn?
Yhdeksännen keväällä ne on niin taitavia, että ne on oppineet siihen, että ne pystyy. Mutta
kaikki ei pysty siihen. Ja sehän riippuu täysin siitä yksilöstä. Jotkut on niin kertakaikkiaan:
ei pysty hahmottaan. Tulee ongelmia siinä, että se ei kertakaikkiaan hahmota jotakin tasoa
valmiina tuotteena. Miten semmosia sitten ohjaa? (S-ma-200594-2/62)
Käyn niitten kanssa esimerkiks neulekonetta, kun ne joutuu itelleen laskemaan,
esimerkiks, silmukat. Ja niillä on ihan selvä tieto. Ja sitte kun mä kysyn, että ymmärrätkö.
Niin toinen ajattelee vähän ja ymmärtää mut toinen saattaakin sitte: “Että mitä? En mä
pysty.” Jos vähänkään monimutkasempi, niin heittää yrittämästä. (S-ma-200594-3)
Pohtiessaan mikä olisi hyvä ohjaustapa, Marja päätyy ratkaisuun, jossa ei yksiselitteisesti
voi ohjauksen menettelytapoja määritellä, vaan se tulisi tehdä “moninaisesti vaihdellen”.
Osa oppilaista on sellaisia, jotka eivät kykene ”ajatteleen, hahmottaan ja tekeen”. Taus-
talla Marjalla on onnistumisen kokemuksen tuottaminen. Heikompia joutuu neuvomaan
enemmän, jotta jonkinlainen onnistumisen kokemus näillekin syntyisi. Tärkeää hänellä
ohjauksessa kuitenkin on, että oppilas ymmärtää, mitä on tekemässä, oli se sitten itse oi-
valtamalla tai sitten opettajan tuella.
Seuraavassa kuvaus ohjaustilanteesta, jolle voisi antaan nimen: “näppärästi luovii
– episodi”. Kyseessä on loppukevään seitsemännen luokan oppitunti, jossa suurin osa te-
kee housuja. Kaksi oppilasta on jäljessä ja tekevät edellistä yläosan vaatetta, joka on pai-
tapusero. Molemmilla on kaulus työskentelyn alla. Toinen tytöistä, Sari, on täysin hiljai-
nen ja poissaoleva sekä ilmeisiä vaikeuksia hahmottaa ompelutyötä. Muut oppilaat ovat
leikanneet housukankaansa ja tekevät taskuja. Tämän jälkeen Marja on kehottanut om-
pelemaan haarasaumat sekä sivu- ja sisäsaumat kiinni pitkällä suoralla ompeleella (si-
dosommel), jotta housut voidaan sovittaa.  Housut ovat kullakin oppilaalla eri malliset ja
eri kaavoista. Muutama tekee lappuhaalaria. Marja on tunnin aikana kalvon avulla yrit-
tänyt havainnollistaa saumojen ompelujärjestystä.
Episodin alussa Marja etsii Veeralle, joka tekee housuihinsa sekä pitkittäisraidat
sivuun että poikittaisraidat housun etukappaleen lahkeisiin, kangasta, josta raidat voisi
leikata. Marja etsii ensin varastosta kangasta ja löytää yhden palasen. Tämän jälkeen luo-
kan puolella nousee tuolille seisomaan ja kurkottaa kaapiston päältä isoa pussia, josta et-
sii raitoihin sopivia kankaita. Samanaikaisesti tuolin päältä vastaa kysymyksiin.
Jonna huutaa luokan perältä: Mites nyt ommellaan… nyt tää levitetään sillei, joo!
Toinen oppilas (Minna) varmistaa ommeltaan.
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Marja vastaa Minnalle ollen samalla kumartuneena tuolin päällä jaloissaan olevan kangas-
pussin yllä: Joo, mutta muista että lähdet sieltä haarasta, tuolta. Ja ompelet ne lahkeet. Ne
ommellaan sovitusta varten.
Minna: Siis sillei täältä tällei..
M: alas, just, joo, etkä ompele saumanvarojen päältä, et saadaan sovittaa.
M reagoi Merjalle (joka on lähistöllä): Nyt sä ompelet sen haarasauman kanssa sitte,
päästään sovittamaan.
M sanoo vielä Minnalle: Ei ku, sulla on keski… - jaha, juu se ompelematta.
Samalla M koko ajan etsii kangasta pussista ja seisoo tuolin päällä.
Jenni kysyy jotain kauempaa luokan perältä näyttäen samalla.
M vastaa: Mitä? – joo.
Samanaikaisesti kun Jonna tulee ja kysyy. M laskeutuu tuolilta ja edelleen etsii tuolilla
olevasta pussista kankaita.
Jonna: Miten mä nyt ompelen tämän? Ompelenks mä nyt tän kaaren?
M: Joo.
Jonna (näyttää työtä): tota pitkin, tota ihmeviivaa..
M: Joo
Sari tulee seisomaan viereen.
Jonna: tolla sidosompeleella
M: joo.
Jonna: no mitäs tälle tehdään?
M: Annat sen olla. Et sä hametta tee. Toinen kaari ommellaan kans – tämä kaari (näyttää
työstä). Molemmat kaaret.
Edelleen koko ajan etsii pussista kankaita.
M löytää kangaspalan ja toteaa Veeralle: Näin tummansinistä raitaa.
Samalla Jonna vielä vieressä puhuu taskuista  M:lle: Kannattasko mun laittaa nuppareilla
nää taskut näin? Ettei ne leviäis näin (valmiiksi ommellut sivutaskut etukappaleilla)
M Jonnalle: Joo voit, voit panna.
M Veeralle: Täällä on kuule niin pieniä palasia nämä. Ootas mä katon vielä. Meidän
täytyy sitte leikata väärin päin siitä. Se on kato ollut semmonen puolen metrin palanen tota
sinistä, josta on totaa… Joo tää on ihan eri sinistä tää. (näyttää pussista löytämiään
tilkkuja), mikä on täällä. Tämä on näin tumman sinistä.  Eli nyt me tehdään sulle raita.
Tuleeko sulle molempiin lahkeisiin.
Nyt Sari (uskaltaa kysyä): Nyt täällä ei ole ryppyjä. (Näyttää kaulusta, joka on
nuppineuloilla kiinnitetty paitaan. On joutunut kerran kauluksen kiinnitysompeleen
purkamaan syntyneiden ryppyjen vuoksi.)
M Sarille: Ei siinä ole ryppyjä, mutta pidä huolta ettei ommellessa tule.
Sari poistuu ompelemaan.
M laittaa pussin takaisin kaapin päälle.
Veera mittailee löydettyjä tilkkuja: 109 senttiä.
M Veeralle: katsotaan riittääkö.
M ottaa kankaan ja levittää sen kokonaan pöydälle.
M: Elikkä meidän täytyy ottaa nyt näin päin ne raidat. Tasaa tuosta sitten niin, että sä
saat. Joo. Tää on ihan vino. Näköjään. Elikä sun täytyy se oikeestaan suoraksi laittaa.
(asettelee saman aikaisesti kangasta pöydän päällä).
Veera M:lle: Mä en kyllä sitä suoraksi saa.
M Veeralle: Sää piirrät viivan. Katokku laitat tossa, niin sä huomaat kuinka paljon se on
vino. Eli nyt pidät vaan huolta, että…
Veera: Eiks sitä voi repiä sitä kangasta?
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M: Ei tämä repeä tämä kangas. Puuvillakangas on ainoa, joka repee.
 (V-ma-170594 – 1.18.47 – 1.22.00)
Kuvaus havainnollistaa sitä, miten ajoittain Marja joutuu pitämään käsissään varsin mo-
nia lankoja. Marjan periaate, jossa jokainen tekee omaa työtään omassa tahdissaan ai-
heuttaa sen, että usein kukin oppilas kaipaa myös yksilöllistä ohjausta.  Tällaisessa tilan-
teessa Marja ei juurikaan ehdi muuta kuin reagoimaan niihin impulsseihin, joita häneen
kohdistuu. Näitä housuja tehtiin toukokuussa ja kaikki olivat tietoisia jäljellä olevien
oppituntien vähyydestä. Jälkikäteen Marja toteaa tyytymättömänä, että oppilaat olisivat
voineet vähän enemmän miettiä itse ja auttaa toisiaan. Ehkä pieni kiireen poikanen ai-
heutti sen, että turvauduttiin ensimmäiseen ja nopeimpaan oljenkorteen.
Vaikka Marja kovasti pohti omaa auttavaisuuttaan ja haluaan neuvoa oppilaita,
nousi luokkatilanteissa ja haastatteluissa varsin paljon Marjan opettajapersoonaa kuvaa-
via tapoja ohjata oppilaita itse pohtimaan työskentelyään. Marja toteaa, että oppilaat
yleensä tyytyvät siihen, jos hän antaa yhden vaiheen työskentelyssä eteenpäin, jolloin he
pääsevät vauhtiin. Toisaalta myös, jos oppilas toteaa, ettei osaa, Marja voi kysyä tältä:
“sano yksi vaihe”.
Kun oppilas kysyi perusteluja sille, miksei Marja tule häntä auttamaan, Marja vas-
tasi: “Katokku, minä osaan ja sinä et, ja sinä harjoittelet.” Kun Marja seurasi 7-luokka-
laisten opetuksesta nauhoitettua videota, hän totesi ajoittain tarkoituksellisesti
ohittavansa oppilaiden pyynnöt. Tällaisissa tilanteissa oppilaiden tulisi aiemmin opitun
perusteella tietää, mitä heidän tulisi tehdä.
Tuon mä teen välillä tahallani oppilaille sitten, että kun ne alkaa kyselemään,… kun ne ei
viitti itte miettiä, niin mä en sano mitään, mä kävelen pois. Tavallaan tää on semmonen hy-
vä keino herättää niitä… (S-ma-080494-3)
Juuri 7-luokkalaisten alaosan vaatteen oppitunnilla, kun Marja valvoi oppilaiden mittojen
ottoa, mallien suunnittelua ja kaavojen valintaa, eräs oppilas kysyi: mitä mä nyt teen.
Marja reagoi tietyllä tavalla. Haastattelussa hän toteaa:
Joo, tätä mä käytän, tätä mä käytän hirveesti…
Kato kun se kysyy multa, että mitä hän nyt tekee, kun hänellä on mitat, kun sen piti ruveta
kaavoja piirtään. Niin se kysy multa, että mitä hän nyt tekee. Niin mä sanoin, että en mä
tiedä, mitä sä teet. Vaikka itse asiassa mä tiesin kyllä, mutta kun mä yritin, taikka yritän
aina… että se niinku ite tajuis seuraavaan vaiheeseen eteenpäin. Koska muutenhan mä
saan juosta koko ajan. Ne ei koskaan ajattele ite. Mut tää on selvä, että kun nämä on
seiskoja, niin pakosta niitä on ohjattava enemmän kuin esimerkiks kasia ja ysiä tarvitsis.
(S-ma-080494-6)
Tämän luvun otsikossa oppilas huutaa Marjalle: “Hei Marja, jos sä et tuu tänne, niin mun
työ kuolee…”. Marja vastaa tähän tyynen rauhallisesti: “Ei kuole.”
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16.2.10   Koonta:  Marja – pedagoginen auttavaisuus
Marjalla on selkeä perspektiivi oppilaiden kehityksestä yläasteen aikana. Seitsemäsluok-
kalaiset opiskelevat perusasioita ja tarvitsevat paljon tukea ja ohjausta, kahdeksannella
luokalla oppilaat harjaantuvat työskentelyyn ja yhdeksännellä oppilaat osaavat jo toimia
itsenäisesti. Seitsemännellä luokalla opitaan vielä asioita yhdessä, mutta 8. ja 9. luokalla
oppilaiden työskentely eriytyy ja vähitellen itsenäistyy, jolloin esimerkiksi kaikille yh-
teisiä opetustilanteita näissä ryhmissä ei enää ole. Marjan näkemyksen mukaan yläaste-
ikäinen kamppailee itseluottamukseen liittyvien kysymysten kanssa. Nuoren epävakaa
elämänvaihe aiheuttaa sen, että hän suhtautuu epävarmasti tekemiseensä. Tästä piirteestä
juontaa Marjan perustavin perspektiivi, jonka mukaan nuori tarvitsee onnistumisen
kokemuksia. Erityisen tärkeää Marjalle on, että tällainen onnistumisen kokemus syntyy
seitsemännellä luokalla.
Taidon opettamisen kysymyksiä Marja pohtii paljon ja kokee taidon opettamisen
isona urakkana. Se on vaihe vaiheelta etenemistä, asioiden konkreettista liittämistä aiem-
min opittuun oppilaskohtaisesti. Tästä perspektiivistä ja onnistumisen kokemuksen ta-
voitteesta käsin nousee Marjan käyttämät toimintatavat taidon opettamisen tilanteissa.
Marja haluaa ylläpitää tietynlaista työskentelyrytmiä, joka nousee osittain nuorista itses-
tään. Jos yksittäiseen taitoon liittyvää ongelmaa oppilas joutuu liian kauan itsenäisesti
miettimään, hän tipahtaa työskentelyrytmistä ja motivaatio laskee. Marja vertaa taidon
oppimista ja opettamista autolla ajamisen opetteluun: sitä ei voi opiskella itsenäisesti
vaan tietyt perusasiat tulee oppilasta tukien opettaa, jotta autolla ajamisen taito harjaan-
tuisi riittävän nopeasti. Marja kokee tehtäväkseen luoda puitteet, jossa oppilas saa olen-
naista taitoon liittyvää tietoa. Taitavammat oppilaat ratkovat ongelmia itsenäisesti mie-
lellään, mutta heikoimpia täytyy usein tukea antamalla suoria neuvoja. Tällä tavalla kaik-
ki saavat onnistumisen kokemuksen ja jokainen oppilas huomioidaan kunkin kykyjen ja
taitojen tasolta käsin. Ohjaustilanteissa Marja toteaa toimivansa spontaanisti sen tiedon
pohjalta, mitä hänella on kustakin oppilaasta, kuten hän sanoo: ”moninaisesti vaihdel-
len”. Tärkeintä Marjalle, riippumatta siitä onko oppilas saanut suoria tai epäsuoria ohjei-
ta, on se, että oppilas ymmärtää mitä on tekemässä.
Vaikka Marja toteaa neuvovansa paljon ja näkee oman auttavaisuutensa luonteen-
sa heikkoutena, oli hänellä kuitenkin luokkatyöskentelyssä monia epäsuoran ohjauksen
toimintatapoja. Hän saattoi pyytää oppilasta itse miettimään: ”sano yksi vaihe”, tai antaa
suuntaviivat oppilaan työskentelylle, jolloin oppilas käytännössä joutui ratkaisemaan
asiaa itse. Kun Marja selkeästi koki, että oppilaan tulisi tietää asia, jota tämä kysyy, Mar-
ja kieltäytyi vastaamasta tai totesi: ”en tiedä”, ”en muista”. Tällaisiin konfrontaatioihin
ilmeisesti Marjan oppilaat olivat tottuneet. Marjan luokkaan luoma ilmapiiri tuki sitä, et-
tä konfrontaatioita ei koettu loukkauksena vaan oppilaat ymmärsivät sen olevan Marjan
tietoinen strategia, jotta saisi heidät itse ajattelemaan asioita. Töiden eriytymisen myötä
myös oppilaiden vastuu itsenäisestä työskentelystä kasvoi. Itsenäisestä työskentelystä
Marja muisti myös kiittää. Usein kuuli hänen toteavan työn tuoksinassa: “Hyvä Jonna!”
tai “Sä hoksasit!” “Hyvä, fiksu likka!” Näiden kuvausten avulla hahmottuu Marjan pe-
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dagogisen auttavaisuuden luonne. Se ei ole suoraa neuvon antamista, vaan oppilaantun-
temukseen perustuvaa toimintaa, jossa tavoitteena on oppilaan onnistuminen ja asteittai-
nen itsenäistyminen – ja samalla myös riippuvuuden ja tahallisen avuttomuuden kitke-
minen. Marjan pedagoginen auttavaisuus perustuu myötäelämisen kykyyn, jossa taustalla
on selkeä tavoite tukea oppilasta ottamaan vastuuta itsenäisemmin.
Marja kuvasi opetustaan hahmottamiensa periaatteiden kautta. Nämä periaatteet
ovat strategisia keinoja ottaa haltuun oppimistilanne ja pyrkiä haluamiinsa tavoitteisiin.
Eräs keskeinen työväline oppilaan työskentelyssä on työvihko, jonne erityisesti seitse-
männellä luokalla kootaan keskeisiä monisteita ja kirjoitetaan muistiinpanoja. Työvih-
koonsa oppilas myös hahmottelee tulevasta työstään suunnitelman ja sen pohjalta työ-
järjestyksen. Marja korosti oppilaan itsenäisesti laatiman työjärjestyksen tärkeyttä. Marja
vetoaa ohjauksessaan usein työvihkoon tai johonkin muuhun esillä olevaan ohjeeseen ja
pyytää oppilasta hakemaan sieltä tiedon. Eräs seitsemännellä luokalla toteutunut periaate,
parityöskentely, rauhoittaa Marjan mukaan työskentelyä ja auttaa oppilaita etsimään
ratkaisuja ensin toisiltaan, ennen kuin tulevat kysymään asiaa Marjalta. Yhteistä opetusta
kaikille Marja järjestää seitsemännellä luokalla silloin, kun oppilaiden työt eivät ole vielä
eriytyneet. Niissä tilanteissa Marja aktivoi oppilaita kysellen ja pyytäen oppilaita näyttä-
mään, miten ratkaisisivat jonkin ongelman. Näissä tilanteissa kalvot, monisteet ja työvih-
ko ovat tukena. Marja myös järjestää kokeita keskeisistä opituista asioista – erityisesti
seitsemännellä luokalla. Arvioinnissaan Marjalla on periaate, että hän keskustelee jokai-
sen oppilaan kanssa henkilökohtaisesti siitä.
Käsityössä materiaalien ja välineiden käyttöä ja kulutusta opettaja joutuu jatku-
vasti valvomaan ja samalla opettamaan oppilaille, miten tulee toimia turhan tuhlauksen
välttämiseksi. Episodi, jossa Marja puuttuu oppilaan huolimattomuuteen vyötärökumi-
nauhan leikkaamisessa, kuvastaa hyvin Marjan tapaa puuttua välittömästi tilanteeseen se-
kä lempeästi mutta tiukasti perustella, miksei vyötärökuminauhaa saisi tuhlata.
16.3. Pedagoginen suhde
16.3.1  Ryhmistä ja ryhmätilanteista
Marja toteaa pitävänsä nuorten kanssa työskentelystä. Se ei ole mitenkään helppoa, var-
sinkaan käsityössä, jossa oppilailta edellytetään kärsivällisyyttä. “Pitkäjänteisyyttä nuo-
rilta puuttuu.”  Marjan mukaan opettajana on opittava hyväksymään se, että aina ei voi
oppilaat työssään onnistua loistavasti ja että oppiminen voi oppilaalle olla ajoittain hy-
vinkin tuskallista.
Eri ryhmien kanssa Marja kokee olevansa erilainen. Samoin eri aihepiireissä op-
pilaat ovat erilaisia. Myös lukuvuoden kuluessa ryhmät muuttuvat. Esimerkiksi Marja
pohti 8. luokkalaisten väsymistä loppukevättä kohti. Ko. vuonna se oli erityisen silmiin-
pistävää. Oppilaat eivät jaksaneet olla niin omatoimisia kuin aiemmin. Kun Marjan kans-
sa keskusteltiin eri ryhmistä, hän kuvaili näitä erilaisin määrein: “tämä ryhmä malttaa, te-
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kee paljon töitä”, “tämä on hälisevä, mutta omatoiminen – niiltä pystyy vaatimaan eikä
ne pistä vastaan”, “tämä on rauhallisempi, hiljainen ja sopeutuva ryhmä – jos kaikki ryh-
mät olis tällasia, niin se alkais tuntua tylsältä”, “tämä ryhmä on avuton”.
Keskeisin omaan auktoriteettiin liittyvä periaate Marjalla on: “Mä aina pyydän,
mutta en käske.” Marja toteaa, ettei hänelle sovi käskevä tyyli. Tosin hän myöntää, että
joskus huonoina päivinä tiedostamattaan saattaa myös olla liian tiukka.
Mutta mä esimerkiksi, jos minua käsketään, niin mulla nousee niskavillat pystyyn. Niin mä
pyrin myös, että mä en myöskään oppilaita käske. (S-ma-040394-9)
Tekstiilityöluokan vapaassa ja liikkuvassa ilmapiirissä oppilaat saavat keskustella kes-
kenään. Ajoittain asioiden ympärille syntyy spontaanisti pienryhmiä, joissa oppilaat ja-
kavat kokemuksiaan. Kahdeksas-luokkalaisten ohjelmaan kuuluu neulekoneilla neulo-
minen. Se on osalle tuttua ja osalle mielenkiintoista uutta. Aiheen ympärille muotoutui
hetkeksi keskustelurinki, jossa jaettiin kokemuksia neulekoneella tekemisestä ja kuulos-
teltiin, ketkä vielä ehtivät sitä kokeilemaan ennen lukuvuoden päättymistä. Neulekoneet
ovat luokan etupuolella, liitutaulun ja vesipisteen välisessä kulmassa. Yksi oppilas odot-
taa vuoroaan ja kerii kerimislaitteella omia lankojaan valmiiksi. Marja on ohjannut juuri
Sanjaa neulekoneella. Marja asettuu “rinkiin” ja nojaa pöytään, puolittain istuen, kuten
muutkin ympärillä olevat. Tytöt kyselevät Marjalta neulekoneista ja käsinneulonnasta.
M: Neulekonetta sä joudut kokeileen joka tapauksessa. Ainakin jotakin kokeilla.
Kunhan sä tutustut siihen, niin se on ihan mukava, ei se oo yhtään…
Marianne vastaa neulekoneen ääreltä: Tää on ihan hauskaa…
M: Eikö oo kivaa, siis mä tykkään kanssa, että neulekone…
Marianne: Enks mä oo aika itsenäisesti tehny?
M: Oot joo, alkanu itsenäiseks, Marianne. … oot tehny ihan oikeesti. Mutta siis neuleko-
neellahan on mukava tehdä. (V- ma 280494 - 0.41.36 - 0.43.32)
16.3.2   Erilaisten oppilaiden kohtaaminen
Mielikuva ryhmästä kokonaisuutena hahmottuu ryhmän oppilaiden kautta. Oppilaiden
erilaisuuden vuoksi Marja pyrkii huomioimaan jokaista omalla tavallaan. Erityisesti eri
tavoin heikkoja oppilaita täytyy huomioida. Jotkin oppilaat osaavat kyllä tehdä, mutta
kaipaavat muuten Marjan huomiota.
Siinä ekassa ryhmässä oppilas, joka ei osannu tehdä mitään, ei edes tienny olkasaumoja,
eikä mitään. Hän vielä teki sellasta lastenvaatetta, sellasta kukallista. Semmonen pitkätuk-
kanen, jolle mä sanoin monta kertaa, että älä viitti Sanna, kyllähän sä tiedät. Mutta Sanna
on huomionkipee. Sitähän ne tarttee kanssa, aika paljon ja kiitosta. Niitä täytyy muistaa
kiittää hirveen usein, kun ne onnistuu ja sitte jos niillä on jotakin huolia ja muita niin, täy-
tyy nekin vielä osata hoitaa. Mulla on semmonen tapa, että mä pyrin niinkun oppilaalle –
taikka jokaista oppilasta kohtelemaan tasapuolisesti. Välillähän se menee, että siellä joku
hiljasempi sitten jää vähemmälle huomiolle. Ja sen takia mä olen sanonut, että tulkaa sitte
ja hakekaa kädestä, jos minä en kuule. Niin sieltä saattaa joku tulla hakemaan minua kä-
destä sitten välillä. (R-040394-6)
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Kun loppukeväästä (-94) videoin erästä 7-luokan ryhmää, jossa en ollut aiemmin ollut,
yksi oppilaista erityisesti tuntui vierastavan kameraa. Hän oli lähes koko ajan ompelu-
koneen ääressä eikä ilmeisesti uskaltanut tulla kysymään Marjalta asioita. Kunnes sitten
meni tämän luo ja kuiskasi jotain. Sekä Marja että tyttö seisoivat muurina selin kameraan
luokan etuosassa ja Marja kuiskasi tälle: “Olisit tullut ottaan kädestä kiinni ja hakeen.”
Monet hiljaiset oppilaat rohkaistuvat käsityötunneilla olemaan vapaammin. 7-
luokkalainen Sari oli Marjan kertoman mukaan alussa lähes hiljaa. Hän joko istui vain
paikoillaan tai tuli vain seisomaan Marjan viereen ja oli hiljaa. Nyt loppukeväästä Sari jo
uskalsi kysyä asioita. Sari oli käsityöllisesti hyvin heikko. Marja joutui neuvomaan tälle
jokaisessa vaiheessa seikkaperäisesti asioita ja usein Sari oli kuitenkin ohjeista huoli-
matta hahmottanut asiaa väärin ja joutui purkamaan. Eräällä tunnilla hän ompeli kaulusta
kiinni paitapuseroon useampaan kertaan. Sarista sai sellaisen vaikutelman, että hän sil-
minnähden nautti kontaktistaan opettajaan, sai hän sitten tältä minkälaista palautetta
tahansa. Sari ei millään tavalla osoittanut lannistumisen merkkejä epäonnistumisistaan.
Hän aina kiltisti teki, mitä Marja sanoi, ja myös odotti, milloin hän saa vuoron. Vaikka
Sari selkeästi erosi ryhmän muista tytöistä, hänellä kuitenkin oli paikka ryhmässä, jota
kukaan ei väheksynyt.
Ulkopuolinen sai vaikutelman, että Marjan tapa puhua viljellen paljon tyttöjen etu-
nimiä on edesauttanut ryhmien sisällä oppilaiden välistä hyväksymistä ja paikkansa löy-
tämistä. Myös etunimien mukanaan tuoma tuttavallisuus heijastui ilmapiirissä. Viimeis-
tään valinnaisessa käsityössä oppilaat kutsuivat Marjaakin etunimellä.
Marjan on vaikea sietää ylimielistä tai toisia sorsivaa käyttäytymistä. Marja toteaa
tekevänsä tietoisesti työtä itsekkyyden kitkemiseksi pois ryhmäkäyttäytymisestä:
Joo, sitä (itsekkyyttä) mä olen työstänyt aika paljon pois. Ja sitten semmosta asennetta, mi-
tä mä olen pyrkinyt oppilaista saamaan pois: on asenne toiseen oppilaaseen. Sillä tavalla,
että kohdellaan tasa-arvoisesti kaikkia oppilaita, myös niitä heikompia siellä, jotka ei ky-
kene puolustautumaan. (R-040394-6)
Marja kertoo useampia tapauksia, joissa levoton oppilas on asettunut ajan kuluessa. Mar-
ja pyrkii ojentamaan sopimattomasti käyttäytyviä välittömästi. Erään tummaihoisen
Lenan kohdalla Marja toteaa onnistuneensa:
Ja myös semmonen oppilas, joka oli yhdeksännen tunnilla, tämä Lena. Se tumma tyttö ei-
len, joka tuli siihen Sanin koneen viereen, jota pisti nuppineulalla. Lena on kahdeksannella
ja Lenan kohdalla on semmosta asenteen kasvatusta on käyty. Lena oli joutunut ala-
asteelta asti sen erivärisyytensä takia kaltoin kohdelluksi. Hänellähän oli semmonen tyran-
nisoiva ote kun hän tuli: hän jyrää kaikki. Hän on kova. Hän pärjää, hän taistelee vastaan.
Ja mun mielestä siinä mä olen onnistunut aika paljon sitten, varsinkin Lenan kohdalla just,
että mä olen saanut sen asennetta muita kohtaan muuttumaan siellä ryhmässä. Koska hän-
hän saatto touhuta ensimmäisenä siellä oikopäätä, siellä ryhmässä, myös seiskalla, yli
kaikkien muiden. Ja oli oikein, toisia kohtaan, jopa ilkeä. Se on muuttunut mun mielestä.
Mä aika paljon pidän arvossa semmosia asioita myös sen lisäksi, että ne tekstiilissä oppii
jotain. (R-040394-6)
253
Oppitunteja havainnoidessa ei kyseisestä Lenasta havainnut enää niitä ikäviä piir-
teitä, joista Marja puhui. Tietynlainen vilkkaus heijastui tytöstä ja se, että hän hyvin in-
nokkaasti teki käsitöitä. Vahva muistikuva jäi siitä, kun Lena oli saanut hameensa lähes
valmiiksi ja sovitettuaan sitä tanssahteli sen kanssa ympäri luokkaa. Tämä tanssahtelu ei
mitenkään ollut toisten huomiota herättävää, vaan tuntui olevan luonnollinen osa lähes
valmiin työn tuoman ilon ilmaisua.
Luokasta löytyy myös muulla tavalla tuettavia oppilaita: “Toi Jenny on vähän
semmonen päättämätön, niitä täytyy vähän puskee ja töniä…” . Marja antaa omissa toi-
missaan myös mallin siitä, miten voi olla erehtyväinen. Samalla hän välttää syyttämästä
oppilaita, esimerkiksi siitä, “kun et sä kuunnellu”.  Tämä on Marjalle ominaista pedago-
gista tahdikkuutta. Oppitunneilla eivät myöskään oppilaat syyttäneet Marjaa töidensä vir-
heistä. Ongelmiin pureuduttiin yhdessä ja kannettiin vastuu yhdessä.
Vaan päinvastoin, minäkin oon erehtyväinen. Mä sanon oppilaille monta kertaa. Ja varsin-
kin jos neuvon väärin. Taikka oppilas sanoo, että sinähän sanoit näin, vaikka mä näen, että
se oppilas ei ole tehny niin kuin mä oon neuvonu. Mä saatan ottaa jopa siitä sitten itelle
sen, että kas kun minä en hoksannutkaan tätä. En tiedä onko se hyvä tapa, mut joskus tun-
tuu, että kun pistetään purkamaan ja tekemään, että on hyvä ottaa siitä sitä virhettä pikku-
sen itellekin. Eikä syytä vaan pelkästään, että kun sä et kuunnellu. Siihen ei mun mielestä
opettaja sais syyllistyä – varsinkin jos se on jatkuvaa. Joskushan voi sanoa, että kun sä et
kuuntele, jos ei se kuuntele, jos sillä on se tapa… (R-200594-7)
Marja kertoo koko ajan pohtivansa omaa suhtautumistaan oppilaisiin ja tilanteisiin. Hän
toteaa tällaisen itsereflektion olevan tärkeää, jotta jaksaisi tehdä tätä työtä ja tiedostaisi
omaa käyttäytymistään muiden ihmisten seurassa. Erityisesti silloin, kun hän on korotta-
nut ääntään nuorten seurassa, hän ryhtyy miettimään omaa toimintaansa.
Mä oikeestaan mietiskelen niitä omia tuntoja ja tekemisiä. Niitä mä lähinnä analysoin, mi-
ten mä kohtelen oppilaita, muita ihmisiä. Siis nimenomaan näin, että miten mä reagoin
muihin ihmisiin. … Ja mietin todella sitä, että missä on mieltä ja ..  Se paljon johtuu var-
maan mun luonteesta, koska mä olen aina ollut semmonen mietiskelijä. … Mä hirveen har-
voin esimerkiksi suutun tunnilla, taikka huudan tunnilla. Sitte huudan, jos ei enää kuule
sen mökän läpi, taikka sitten mä hypin siellä tasajalkaa, taputan käsiä tai jotakin aivan äly-
töntä teen. …Sillon jos mä alan sitä tekemään, niin sillon mä huomaan, että nyt on jotakin
omassa itsessä ja asenteessa pielessä. Jos mun täytyy alkaa nuorien, tai niiden, jotka ei ole
vielä aikusia, kanssa kilpaileen tai taistelemaan. Ja jos mä alan huutaan, että mä en kestä,
tai saa jollakin muulla loppumaan sitä, taikka tasottumaan, rauhottumaan. Sillon mä kyllä
alan miettimään. Että nyt hei! Mä annan itselleni varotusmerkin, että nyt täytys jotakin asia
hyväksi tehdä. Että nyt jollakin tavalla asennoituu tilanteeseen väärin. (R-040394-7)
Seuraavassa luokkatyöskentelyn tuoksinasta poimittuja episodeja, joiden avulla havain-
nollistuu Marja tapa toimia oppilaidensa kanssa.
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16.3.3   Episodi - auttavaisuus
7. luokan tunnilta, jossa valmistettiin alaosan vaatteita, on poimittu seuraava tapahtuma,
jossa Marja suhtautuu lämpimän auttavaisesti oppilaaseen. Jälkeenpäin ei ollut puhetta
Marjan kanssa, oliko siihen jokin erityinen syy.
Teea yrittää asetella päälitaskuja housun takakappaleelle ja kysyy jotain taskujen
sijoittamisesta. Marja kehottaa mittaamaan keskeltä takaa ja vyötäröstä, jotta taskut
tulisivat samalle korkeudelle ja yhtä kauaksi keskitaka-saumasta. M ottaa itse kaulallaan
olevan mittanauhan pään ja näyttää mittaamista. Teealla toinen tasku jo nuppineuloilla
kiinni housuissa. M huomaa, että toinen tasku on leveämpi kuin toinen (1 cm). Pohtivat
yhdessä miten leveämmän taskun saisi pienemmäksi. M kehottaa ratkojalla avaamaan
ommelta taskun toisesta reunasta.
M ohjaa välillä hetken toista oppilasta ja palaa takaisin Teean luo. Nojaa kyynärpäiden
varassa pöytään kumartuneena Teean viereen.
M: Saatko sä sen? Siitä päästä. Se on inhottava kun se on niin saman värinen. Käännetään
.. tehdään semmonen tota niin … eiku (naurahtaen eläytyy oppilaan tekemiseen)…
Teea: Mä otan nupparilla..
M: ota nupparilla jos sä saat helpommin… Saatko sä nupparilla.. se on niin toi… ups.
No nyt sä sait sen poikki, just. Ne on vähän tylsiä noi ratkojat.
Niin tehään, taitellaan se, kun se sitten sillä koneompeleella pysyy. Mutta paljon nätimpi
se on kun se on saman kokonen, koska se näyttää sitte kuitenki eri näköseltä siinä päällä..
Sari tulee näyttämään kauluksen kiinnitysompeleitaan. M tarkistaa ne ja antaa ohjeet seu-
raavaan vaiheeseen.
Veera kysyy vieressä: Onks tää takakappale.
M: Hmm, enpäs mä tiedä.
Johanna tulee näyttämään nuppineuloilla kiinnittämäänsä saumaa. M vaan nyökkää ja
Johanna menee ompelemaan saumaa.
Veera: Mul on taas kaikki kappaleet hävinny. Mä en tajuu, mihin ihmeeseen…
M: Mihin ihmeeseen ne häviää…
Karoliina näyttää sovituskuntoon ommeltuja housuja.
M: Laita jalkaan.
M seuraa jälleen Teean ponnisteluja purkamisen kanssa.
M: Saitko?
Teea: .. tosta.
M: Katotaas, tota niin. .. Purkaa vielä se toinen, tämäkin sauma täältä. Tää pieni sauma.
Veera taustalla puhuu ääneen: joo, ei mul ookaan hävinny.
M jatkaa Teealle: Kato sä oot. Sunhan piti ommella tästä pisteviivalta. Niin sä oot ommel-
lu ihan tästä reunasta. Tosta ratkase. Noin… Noin…   Poikien kanssa me ratkottiin näin:
minä pidin kiinni ja ne ratko. Kato se aukes.
Nyt me tehdään tämmönen homma, että me käännetään se sentti tänne. Noin, kato nyt se
on pisteviivalla se merkki. Ja nyt kun sä ompelet sen kato siitä. Muistat, kun taskuja om-
meltiin, kun lähettiin kiertämään. Tästä niin se samalla tulee sitte ommeltua.
(V- ma-170594 – 1. 35.00-1.42.25)
Marja huolehti siitä, että Teea saa ratkottua taskun ompeleita niin, että tämä saa taskun
kapeammaksi. Marja ei kuitenkaan itse ratkonut, vaan eläytyi Teean ratkontaan ja lo-
puksi piti kiinni työstä, jotta Teean on helpompi ratkoa. Episodi havainnollistaa sitä, että
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Marjan auttavaisuuden voi liittää jonkinlaiseen myötäelämisen kykyyn. Välissä on myös
dialogi Veeran kanssa, joka ei saa vastausta Marjalta kysymykseen, “onks tää takakap-
pale?” tai apua siihen, mihin ovat kaikki housunkappaleet hävinneet.
16.3.4   Episodi – tunteita ja sympatiaa
Vaikeiden asioiden kanssa joskus oppilaiden pinna kiristyy. Oheinen episodi kuvaa sitä,
miten Marja ei hätkähdä äkillisistä tunteen purkauksista ja toinen oppilas Saara – jo kai-
ken kokeneena – neuvoo hermonsa menettänyttä hillitsemään kiukkuaan ja lähtee myös
auttamaan pulaan joutunutta. Marjan uskottavuus ja määrätietoisuus tällaisissa tilanteissa
ylläpitää rauhallista tunnelmaa, turhautumisen tunteista huolimatta. Saara on omaksunut
Marjan asenteen auttaa toisia ja suhtautua tyynesti toisen “hätään”.
Marja tarkastelee Saaran neulekoneella tehtyä työtä. Saara on jo ommellut neuleen osia
toisiinsa kiinni. Olkapäältä on löytynyt jokin virhe, jota Marja ryhtyy korjaamaan. Marja ja
Saara toteavat molemmat, että se on sellainen paikka, jota Saara ei osaisi itsekseen korjata.
Marja varovasti purkaa.
Sanja huutaa neulekoneelta luokan etuosasta: Nyt, ei voi jumalauta!
M painokkaasti: Sanja.
Sanja: Nyt mä oon siis..  sori.
M keskittyen koko ajan Saaran työhön: Mikä nyt tuli? Mikä siinä tuli?
Sanja: Se rupes taas purkaantuun.
M: No?
Sanja: Nyt se on täält keskeltä..
Saara toteaa kuuluvasti Sanjalle: Älä kiukuta liikaa, kunnes sult tippuu koko työ, sit.. sit. Sit
sä saat vast kiukutella kunnolla.
M naurahtaa Saaran toteamukselle ja keskittyneesti koko ajan korjaa Saaran työtä.
Sanja: Tää on tiputtanu yhden silmukan täältä keskeltä reunaa.
M: Keskeltä, mistä keskeltä reunaa?
Sanja: Täältä…
M: Ota siihen eriväristä lankaa ja laita se silmukka kiinni ja se voidaan sitte jälkeenpäin
siitä se silmukka laittaa…
Sanja: Siel on yks silmukka..
Saara Sanjalle: Tässä on sulle eriväristä lankaa.
Saara heittää oman lankakeränsä Sanjalle. Sanja ottaa kopin ja leikkaa hampaillaan pätkän
kerästä ja heittää takaisin Saaralle.
Sanja: Marja, tuu tänne vähän.
M naurahtaen: En tule. Ja edelleen keskittyneesti tekee Saaran työ käsissään.
Sanja: Oi voi.
M: Nyt mä en ihan oikeesti tule… ennen kuin saan tän.
Samaan aikaan painonappeja nappikoneella tekevä Karla  tulee näyttämään.
M: Nyt sitte sinne alapuolelle sinne vastaavaan kohtaan täytyy tulla..
Karla palaa työpöytänsä ääreen merkitsemään napin vastaparin paikkaa.
M reagoi toisenkin tytön kysymykseen, joka kysyy neulekoneelta jotain: Sieltä pääntieltä.
Oppilas kysyy jotain, M jatkaa: Ei, sähän olit päätelly jo. Oppilas sanoo jotain. M toteaa:
No nyt sä hoksasit.
Sanja neulekoneelta: Hei Marja, oot sä nyt varma et näin voi tehdä.
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Saara Marjan vieressä toteaa: Mä voin mennä auttaan tota Sanjaa.
M: Menepä auttaan Sanjaa, mä yritän selvittää tän. M jatkaa Saaran työn korjausta.
 (V- ma - 280494 - 0.47.45 - 0.55.40)
Tekemisen tuoksinassa oppilas kohtaa usein vastoinkäymisiä. Marjan luoma ilmapiiri
edesauttoi turvallisen tunteiden ilmaisun. Episodissa ilmenee myös yksi Marjan käyttämä
kannustuslause: nyt hoksasit. Vastaavanlaisia muita, joita Marja käytti oppituntien aika-
na, oli esimerkiksi: Joo, hyvä, fiksu likka.
16.3.5   Koonta: Marja – pedagoginen välittömyys ja välittäminen
Marja on työskentelyssään vahvasti sitoutunut siihen, että jokainen oppilas pääsee yksi-
löllisesti toteuttamaan itseään. Tehtävät tuotteet ovat paikoitellen varsin haasteellisia. Jo
seitsemännen keväällä oppilaiden työt alkavat eriytyä. Tämä myös edellyttää Marjan ak-
tiivista tukea tilanteissa, jotka ovat vaikeita oppilaille. Marjan kyky myötäelää oppilaiden
ongelmissa ja auttaa vaikeissa kohdissa toimii myös mallina oppilaille siitä, kuinka toista
voi auttaa ja huomioida. Kahdeksannella luokalla Marjan käsityöryhmissä oppilaat osa-
sivat jo auttaa toinen toisiaan. Luokan sisäinen välittämisen ja hyväksymisen ilmapiiri
tuntui olevan itsestäänselvä. Tätä auttoi Marjan tapa puhutella oppilaita nimeltä ja hen-
kilökohtaisesti. Myös hänen auktoriteettinsa laatu lienee vaikuttanut tähän. Kuten hän
itse toteaa, hän ei käske, vaan pyytää. Hänen auktoriteettinsa luonteeseen kuului myös
se, että hän tuntui tietävän, milloin ja miten auttaa oppilasta ja milloin kieltäytyä autta-
masta.
Tekemisen prosessi on välillä varsin tuskallinen ja turhauttava: jokin asia menee
pieleen tai kestää liian kauan. Marja suhtautui varsin tyynesti oppitunnilla nousseisiin
tuskan ilmaisuihin. Sai vaikutelman, että Marjan luokassa oli oppilailla myös tilaa il-
maista näitä tunteitaan. Vaikka oppilaan työ oli ”kuolemassa”, tai neulekoneessa ties mo-
nettako kertaa tippunut silmukka oli kaataa maailman, Marjan varmuus ja vakaus asetti
katastrofin uusiin mittasuhteisiin ja opetti sietämään vastoinkäymisiä. Marja myös
osoitti, että ongelmista selvitään yhteisellä yrittämisellä. Kaikki ongelmat on ratkaista-
vissa.
Vaikka tuotteet ovat yksilöllisiä, on vastuu tekemisestä, ja myös virheistä, yhteistä.
Tällainen asetelma luo turvallisuutta. Suhtaudutaan luottavaisesti sekä tulevaan tekemi-
sen prosessiin (mikä ei murrosikäiselle ole kovin helppoa) että toisten kykyyn auttaa pul-
matilanteissa. Se synnyttää luokkaan tekemisen kulttuuria, jossa oppilaat saavat yrittää
kokeilla siipiään.
Marjan persoonalle on ominaista jatkuva itsereflektio. Hän sanoo pohtivansa asioi-
ta koko ajan. Erityisesti silloin, kun hän on joutunut korottamaan ääntään tai huomaa teh-
neensä jotain muuta periaatteidensa vastaista, hän sanoo menevänsä itseensä. Myös eri-
laiset ryhmät ja oppilaat mietityttivät häntä. Ongelmallisempien oppilaiden kanssa, kuten
Lena, Marja teki enemmän töitä saadakseen omat arvonsa tasa-arvoisuudesta ja toisten
huomioimisesta elämään käytännössä.
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V   Kokoava tarkastelu
17  Persoonalliset toimintatavat ja periaatteet käsityön
opetuksen kontekstissa
17.1   Käsityön opetuksen kontekstin piirteitä
Olen tässä tutkimuksessa pyrkinyt valottamaan opettajan tiedon luonnetta kon-
tekstisidonnaisena, situaatiossa aktualisoituvana, oppisisällön ehdollistamana ja moraa-
lisesti sävyttyneenä. Olen kuvannut viiden opettajan olosuhteita ja rakentanut kertomusta
toisaalta heidän käsityön opetuksensa tavoitteista, periaatteista, menettelytavoista, käsi-
kirjoituksesta sekä toisaalta heidän suhteestaan oppilaisiin ja yhdessäolon tilanteisiin.
Tällaisten kertomusten ja kuvausten laatimisen taustalla on teoriassani esittämä tosiasia,
että opettajan tieto elää siinä kontekstissa, jossa se on syntynyt. Taustalla on näkemys,
että opettajan tieto on hiljaista ja käytännöllistä. Kuten van Manen (1999a) toteaa,
opettajan tieto on ei-kognitiivista luonteeltaan, joka ilmenee luottamuksena toimintaan
(erilaisina tapoina), ruumiillisina aistimuksina (tavaroista, materiaaleista, käyttäytymi-
sestä), turvallisena, tuttuna tilana (jossa voi liikkua ja tehdä asioita) ja toisen kohtaami-
sena (luottavaisuuden ja läheisyyden hengessä). Tähän van Manenin toteamukseen voi
todeta, että käsityön oppitunnilla nämä seikat ovat erityisen vahvalla sijalla. Luottamus
toimintaan ja kokemus turvallisesta tilasta syntyy opettajan luomien pelisääntöjen ja ru-
tiinien puitteissa. Ruumiilliset aistimukset ovat käsityön ymmärtämisessä ja jakamisessa
keskeisellä sijalla. Ja myös yhteisen tekemisen kautta toisen kohtaaminen on helpompaa.
Yhteinen intentio yhdistää.
Kun vertaa kunkin opettajakuvauksen kautta piirtyvää käsityön opetuksen kon-
tekstia, hahmottuu sieltä sekä yhteisiä piirteitä että eroavaisuuksia. Kaikista kuvauksista
voi havaita kontekstuaalisia ehtoja, joiden puitteissa opettaja joko sallii tai rajoittaa toi-
mintoja. Tekemisen meininki sallii luokassa liikkumisen sekä vapaan vuorovaikutuksen,
joka mahdollistaa myös epämuodollisen opettajan ja oppilaan välisen suhteen. Tämä
edesauttaa myös sitä, että välitunneilla muita kuin varsinaisen ryhmän oppilaita saattaa
tulla työskentelemään. Ilmapiiri mahdollistaa kontaktin saamisen sellaisiin oppilaisiin,
joilla selkeästi on ongelmia muiden oppiaineiden tunnilla. Käsityön opetuksen konteks-
tissa toimitaan tietyillä ehdoilla, jonka vuoksi opettaja joutuu asettamaan sääntöjä toi-
minnalle. Opettaja joutuu työskentelemään sen eteen, että luokkatila säilyy työskentely-
kelpoisena. Erilaisten pelisääntöjen ja rutiinien avulla pidetään luokkaa järjestyksessä,
koneiden ja laitteiden käyttöä ”ruodussa” ja myös käsityöprosessia ’järjestyksessä’.
Kontekstin ehtojen ja opettajan luomien pelisääntöjen puitteissa käsityöprosessi mah-
dollistuu. Juuri mielekkään tekemisen mahdollistava järjestys (monella tasolla) on toinen
selkeä käsityön opetuksen kontekstin piirre. Se, miten järjestys näkyy käytännön toimin-
258
nassa on eräänlainen opettajan persoonallinen tulkinta niistä puitteista, joissa oppilaiden
oppimisen kannalta mielekkäin käsityöprosessi tapahtuu.
Eri opettajilla ulkoinen konteksti ehdollistaa toimintaa eri tavoin. Annalla ja Mi-
kolla havainnollistuu hyvin kontekstin rajoittava vaikutus: opettaja joutuu luopumaan
joistakin pedagogisista tavoitteistaan ja ihanteistaan. Anna kamppaili suurten opetusryh-
mien kanssa ja yhteinen käsityö ensimmäistä kertaa toteutettuna toi uusia asioita työhön.
Anna kehitti oman strategiansa poikien sopeuttamiseksi tekstiilitöihin. Annaa myös
häiritsi ryhmien runsas vaihtuvuus. Mikko kärsi yläasteen puolella puutteellisista tiloista
ja välineistä. Mielekäs työskentely ei ollut mahdollista. Puutteelliset resurssit ja tilat
edellyttävät opettajalta ajoittain aikamoista kekseliäisyyttä. Kuten Reino toteaa, on
ruvettava ”säveltämään”.
Aineisto osoittaa varsin selkeällä tavalla, miten opettajan tieto on situationaalisen
oppimisen tulosta. Jokainen opetus- ja oppimistilanne (situaatio) luo kokemuksen, jossa
toisaalta opettajan omat pedagogiset tavoitteet, periaatteet ja ihanteet sekä toisaalta kon-
tekstin tekijät ovat jatkuvassa vuoropuhelussa keskenään. Opettajan tieto rakentuu pro-
sessina näiden kokemusten kautta. Opettajan reflektio on ihanteiden ja rajoitteiden välis-
tä vuoropuhelua. Opettajan toimintatavat ja niistä koostuvat strategiat pyrkivät maksi-
maaliseen pedagogisten tavoitteiden ja ihanteiden toteutumiseen kontekstin luomien eh-
tojen sisällä. Yhteinen käsityö on hyvä esimerkki siitä, miten kontekstin ehdot voivat pa-
kottaa opettajan luopumaan ja tarkistamaan käsityön opetukseen liittyviä pedagogisia ta-
voitteitaan ja ihanteitaan. Anna kuvasi varsin havainnollisesti suruaan siitä, ettei mah-
dollisesti voikaan enää opettaa neljäsluokkalaisille neulontaa, kun yhteinen käsityö to-
teutuu. Neljäsluokkalaisille neulominen osuu herkkyyskauteen, jolloin sen oppiminen
tuottaisi erityistä mielihyvää, mutta Anna ei kokemuksensa mukaan voinut ompelusta-
kaan ko. vuosiluokan opetussuunnitelmassa luopua. Tällä tavalla yhteiskunnan taholta
nousee käytännön koulutilanteisiin vaikuttavia kontrolloivia ja sääteleviä toimenpiteitä,
jonka johdosta opettaja ei ole täysin vapaa valitsemaan pedagogiikkaansa ja toteuttamaan
haluamiaan opetuksen sisältöjä.
Mielenkiintoinen ulkoisen kontekstin luoma ehto käsityön opetuksessa on, että
varmistaakseen oman työllisyytensä opettajan tulee tehdä seitsemännen luokan opetus ja
oppiminen niin virittäväksi, että oppilaat sitten valitsisivat käsityön myös peruskoulun
viimeisillä luokilla valinnaisaineekseen. Nämä ehdot ovat jokaisen käsityön opettajan
arkipäivää. Tällaiset rajoitteet toisaalta luovat opettajasta vuosien myötä varsin taitavan
oppilaiden tarpeita ja mielenkiinnon kohteita huomioivan pedagogin, mutta se voi myös
aiheuttaa oppimistavoitteiden osalta ihanteiden rapautumista: oman oppiaineen markki-
nointi on tärkeämpää kuin tietyt pedagogiset tavoitteet. Annan ja Mikon koulussa pyrit-
tiin statukseen, jossa suurin osa koulun oppilaista pyrkisi lukioon ja siitä johtuen koulun
yleinen ilmapiiri ei suosinut käsityötä valinnaisena aineena. Sen sijaan Reinon ja Kaijan
koulusta varsin suuri osa jatkoi ammattikouluun ja tämän myötä – erityisesti Reinolla –
ei ollut tämän suuntaisia huolia lainkaan. Koulussa olikin kaksi teknisen työn opettajaa.
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17.1 Käsityön sisällön opettaminen
Olen voinut vangita tähän tutkimukseen vain pienen hetken todellisuudesta, jossa
opettaja ja oppilaat elävät. Siitä huolimatta opettajan tiedon lähteeltä on voinut ammen-
taa paljonkin. Keskeisin havainto liittyy samaan ilmiöön, jolle Chen ja Ennis (1995) an-
tavat nimen sisältötiedon personalisaatio (vrt. luku 6.2). Vaikka käsityön opetuksen ja
kasvatuksen yleisperiaatteet ovat kaikilla opettajilla samat – ja myös sisällön perus-
luonne: käsityö – löytyy käytännön luokkahuone-arjesta persoonallisia ja toisistaan poik-
keavia toteutustapoja. Annan toiminnasta heijastui järjestelmällinen ja oppilaan tulevia
haasteita ennakoiva tapa tarttua opittavaan sisältöön. Mikko haki vielä itselleen ominais-
ta tyyliä. Kaija toisaalta hyvin muodollisesti hallitsi tilannetta yhteisen opetuksen aikana
ja toisaalta yksilöllisen työskentelyn aikana omaan ajatteluun kannustaen hyvin epä-
muodollisesti antoi kunkin oppilaan käsityöprosessin kuljettaa oppimistilannetta eteen-
päin. Reinon asettamat luokkahuoneessa vallitsevat tiukat pelisäännöt säännöllisine tie-
toiskuineen antoivat selvät puitteet jokaisen oppilaan käsityöprosessin etenemiselle,
mahdollistaen samalla tilanteista nousevan huumorin. Marja uskoi vahvasti jokaisen op-
pilaan omaan käsityöprosessiin ja yksilölliseen työskentelyyn ja ”näppärästi luovi” op-
pilaiden taholta tulevien moninaisten impulssien ristitulessa, vuoroin eläytyen ja auttaen
sekä vuoroin kieltäytyen ja kehottaen ratkaisemaan ongelmaa itse.
Tällainen oppisisällön opettamiseen kytkeytyvä personalisaatio ilmenee opettajan
strategisina toimina itse oppimistilanteissa. Jos tarkastellaan 2. luvun lopussa esitettyä
yhteenvetoa (kuvio 15.), jossa hahmotin Peltosen (1988,1993) Brown et. al. (1989) ja
Lindforsin (1992, 1999) näkemyksiä yhteen, voisi vastaavan käsityön oppimisprosessia
heijastelevan kuvion luonnostella oheisen kuvion 32. osoittamalla tavalla.
Tuomalla oppilaan mukaan kuvioon havainnollistuu, kuinka tärkeässä tehtävässä
yksilön aistit ja ruumiillisuus sekä aivojen ja käsien yhteistyö ovat käsityöprosessissa.
Käsityön opettajan toimet oppimisen edistämiseksi ovat kussakin vaiheessa erilaiset.
Hahmottamisvaiheessa opettajan tulisi saada oppilaan huomio ja tarkkaavaisuus. Nämä
ovat usein opettajajohtoisia oppimistilanteita, joissa opettaja selvittää asiaa usealle oppi-
laalle, mutta myös usein opettaja joutuu yksilöllisesti opettamaan oppilasta auttaessaan
hahmottamaan asioita. Anna käytti yhteisessä opetuksessa paljon liitutaulua, samoin Kai-
ja. Annalle myös oppikirjat ja monisteet olivat tärkeitä työvälineitä. Marja hahmotti
asioita kalvojen ja monisteiden avulla. Kaijalla ja Marjalla oppilaan oma työvihko oli tär-
keä työväline. Reino kutsui yhteisiä oppimisen tilanteita teoriapätkiksi tai tietoiskuiksi ja
havainnollisti asioita konkreettisten esineiden kautta niin paljon kuin mahdollista. Hänen
oppilaansa olivat tottuneet siihen, että säännöllisin väliajoin Reino selvitti heille yhtei-
sesti jotain asiaa. Reinon kehotus: ”älli tänne”, havainnollistaa hyvin sitä, että nyt juuri
tarvitaan oppilaan aisteja ja ajattelua. Demonstraatiot ovat käsityön oppimisessa usein ta-
pahtuvia yhteisen opetuksen tilanteita.
260
Ne ovat tyypillisiä valmentajan ja oppipojan välisiä tapahtumia, jossa opettajan puhe ja
näyttäminen tapahtuvat samanaikaisesti. Demonstraatioissa konkreettiset välineet ja ma-
teriaalit itsessään vetävät oppilaiden huomion puoleensa. Kaikille opettajille ominaista
oli näissä tilanteissa tarkentavien kysymysten tekeminen ja osittain myös työskentelyn
näyttämisen siirtäminen jossain vaiheessa oppilaalle. Kun Mikko opetti lämpövärjäystä
seitsemännen luokan tytöille, hän kysellen hahmotti tyttöjen käsitystä käytettävistä väli-
neistä. Kun Anna opetti pojille kankaan leikkaamista, pyysi hän demonstraatiotilanteen
päätteeksi poikia ääneen kertaamaan keskeisimmät asiat. Kun Kaija oli opettanut hihan
kaavan tunnistamista, oli hän antanut muistisäännön: ässempi eteen. Kun Reino opetti
vannesahan käyttöä, hän kiinnitti huomiota työasentoon oppilaita huvittavalla ”koukul-
la”, jossa oikean työasennon seurauksena on pienempi paha (lyö otsansa koneeseen) kuin
väärän työasennon aiheuttama käden vahingoittuminen. Nämä kaikki ovat esimerkkejä
toimintatavoista, joita opettajat oman persoonallisen pedagogisen sisältötietonsa perus-
teella käyttävät.
Näissä tilanteissa opettajan suhde oppilaaseen on kuin mestarin suhde oppipoi-
kaan. Näytettävän ja demonstroitavan asian oppimiseksi tarvitaan oppilaan tarkkaavai-
suutta, keskittymistä, ajattelua, jossa keskeistä on fyysisen lähiympäristön havainnoimi-
nen. Kuten Anttilan (1996) mallissa ja Keller & Kellerin (1999) ajatuksissa tulee ilmi
(vrt. luku 2.2), mielikuvien avulla syntyy orientaatio tulevan työskentelyn ehtoihin ja
mahdollisuuksiin ja myös näkemys tarvittavista operaatioista. Keller & Kellerin (1999,7)
ajattelua seuraten voi todeta, että näissä tilanteissa opettajan puheen (verbaaliset työvä-
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Kuvio 32. Käsityön oppimisprosessin elementtejä.
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vara, joka toimii mielikuvien avulla. Malmbergiin (1995, 282-283) viitaten voi myös to-
deta, että ulkoista tekemistä koskevan mallin lisäksi opettaja antaa myös kognitiivisen
mallin sekä affektiivisen mallin. Hahmottamisvaiheessa oppilaalle hahmottuu myös
opettajan toiminnan kautta tapa ajatella ja tapa suhtautua työskentelyyn.
Kun siirrytään käsityöprosessissa tekemisvaiheeseen, korostuu jokaisen oppilaan
oma kyky siirtää opittu tieto käsiinsä ja pitkäjänteiseen, harjoittelevaan työskentelyyn.
Kaikki opettajat totesivat, että taitavat oppilaat voi johdatella tiedon lähteille ja antaa rat-
koa tekemisen pulmia itsekseen, mutta heikoille oppilaille on näytettävä kädestä pitäen,
annettava ”rautalankamalli”, kuten Reino toteaa. Juuri hahmottamisesta tekemiseen siir-
tyminen on useissa tilanteissa kriittinen kohta. Tätä vaihetta Lindfors (1999) nimittää
transformaatio-dimensioksi. Kun hahmotettu asia konkretisoituu käsien ja toiminnan
kautta, tapahtuu oppilaassa muodonmuutos (transformaatio). Taidosta tulee hänelle pää-
omaa. Kaikki taidon kehittymiseen liittyvät ongelmat konkretisoituvat tässä vaiheessa.
Joskus nämä tilanteet ovat nuorelle peruskoululaiselle ylivoimaiselta tuntuvia. Hermos-
tumisen myötä joko ”työ kuolee” tai tekijä itse ”kuolee”. Tekeminen vaatii keskittymistä
ja työskentelyn edetessä koko ajan uusien haasteiden ratkaisua. Toisaalta tekemisvai-
heessa voi pikkuhiljaa taidon kehittyessä antaa käsien tehdä rutiininomaista työtään eikä
työskentely vaadi enää keskittymistä ja tarkkaavaisuutta. Kaija kuvasi havainnollisesti si-
tä, miten välillä oppilaat joutuvat ratkomaan vaikeitakin ongelmia mutta välillä ”saa is-
tahtaa koneen ääreen ja hurauttaa, eikä tarvitse hirveesti aatella”.
Hahmottamisen ja tekemisen rajapintaan voisi nostaa myös Malmbergin (1995)
esittämän käsitteen toimeenpanevista päätöksentekoprosesseista (vrt luku 3.2.2.3), jotka
ovat kompleksisen tilanteen hallintaan liittyviä metakognitiivisia taitoja. Oppilas oppii
kontrolloimaan ja säätelemään omaa toteuttamistaan opettajan ja muiden oppilaiden tuen
avulla.
Pieni opettajan antama vihje tai alkusysäys voi käynnistää oppilaasta itsestään
nousevan tekemisen. Joskus pelkästään opettajan vieressä seisominen tai vahvistus antaa
oppilaalle turvallisuutta ja hän uskaltaa toteuttaa tehtävänsä. Erityisesti Anna ja Marja lä-
hettivät kysyviä oppilaita toisen oppilaan luo. Mikko, oltuaan muutaman vuoden työssä,
oppi myös tätä keinoa käyttämään hyväkseen. Tekemisvaiheessa korostuu työskentelyn
itsenäinen haltuunotto, mutta sitä voi edesauttaa myös yhteistyö muiden oppilaiden kans-
sa. Oppilas törmää työskennellessään jatkuvasti pieniin ongelmiin, joihin hän tarvitsee
joko opettajan tai muiden oppilaiden tukea. Reinolle tekemisen tilanteet sisältävät paljon
sattumuksia ja ”tilannehauskaa”, joihin voi tarttua huumorilla. Kun oppilas ”vääntää jo-
takin ihan päinvastoin kuin pitäis ja ihmettelee, miksei onnistu; silloin voi heittää raskaan
herjan.” Herjojen heittämisessä Reino tosin oli oppinut katsomaan tarkkaan sen, keille
oppilaille voi letkauttaa. Kuvaava tekemisen oppimista tukeva lausahdus nousi Marjalta,
kun oppilas kysyi, miksei Marja tule auttamaan: ”Minä osaan ja sinä et, ja sinä harjoitte-
let.” Marja erityisesti käytti kuvatun kaltaisia konfrontaatiota saadakseen oppilaat ym-
märtämään oman harjoittelun ja oivaltamisen tärkeyden. Hän myös ohitti tahallisesti op-
pilaiden kysymyksiä tai sitten sanoi suoraan, ettei tiennyt, mitä näiden pitäisi tehdä.
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Tekemisvaiheessa korostuu yksin ja yhdessä tekeminen, ongelmien ratkaisu, tuen
tarve sekä pitkäjänteinen työskentely. Keller & Kellerin (1999) termejä käyttäen teke-
misvaiheessa konkretisoituu välittyminen, jossa kulttuuriset mielikuvat välittyvät sekä
kielellisten että erityisesti tässä tapauksessa teknisten välineiden kautta. Heidän mu-
kaansa välittyminen on avaintekijä ihmisen älyllisessä kehityksessä. Välineiden käytön
kautta syntyy visuaalinen ajattelu ja luodaan siemen uusille innovaatioille.
Tulkinta-vaiheessa tärkeää on, että oppilas oppii artikuloimaan ja reflektoimaan
omaa tekemistään. Se on oman työskentelynsä ja valmistuneen tuotteen arvioimista. Jo-
kaisella tutkimukseni opettajalla oli hyvin persoonalliset tavat toteuttaa arviointia. Eri-
tyisesti Annalla ja Kaijalla korostui systemaattisesti käytetty oppilaan itsearviointi. Mie-
lenkiintoinen oli Kaijan käytäntö, jossa hän laittoi oppilaat arvioimaan itseään kesken
työskentelyprosessin, ei sen lopussa. Myös Mikko muutaman työvuoden kokemuksen
myötä kehitteli itsearviointisysteemin. Marjalla korostui arvioinnissa henkilökohtainen
keskustelu oppilaiden kanssa. Reinolla arvioinnin tehtävää voi nähdä myös lähes joka
tunnilla toteutetussa edelliskerralla opitun kertauksessa. Hän kysellen kontrolloi, miten
opittu on mennyt perille ja samalla laittoi oppilaansa puhumaan – siis artikuloimaan –
asioita. Tekemisen asioista puhuttiin käsitteillä ja asiat sai oikeita nimiä. Itse arviointiti-
lanne Reinolla oli lyhyt ja ytimekäs, johon liittyi oppilaan oma arvio työstä ja työskente-
lystä.
Brown, Collins ja Duguid (1989) ja Mönkkönen & Enkenberg (1996) selkeästi
osoittavat, että artikuloinnin ja reflektion avulla voidaan irrottautua taidon oppimisen
kontekstista ja mahdollisesti saavuttaa myös siirtovaikutusta muualle elämään. Tulkinta-
vaiheen avulla voidaan ottaa ensimmäiset askeleet kohti omaksutun taidon uutta sovel-
lutusta toisessa ympäristössä.
Jokainen pieni strateginen ele tai toimi, oli se sitten vihje, ”koukku” tai toiminta-
tapa, heijastelee opettajan pedagogista strategiaa ja sen taustalla olevia pedagogisia ihan-
teita. Toimintatavat ovat opettajan luomia oppimisen tukirakenteita, joiden luonne vaih-
telee riippuen siitä ovatko ne hahmottamis-, tekemis- vai tulkintavaiheeseen sitoutuvia
toimia.
Pedagoginen sisältötieto tässä tutkimuksessa on rajautunut opettajakohtaisten ku-
vausten kautta niihin toimintatapoihin, joiden avulla käsityön sisältö on muutettu oppi-
misen kontekstiin pedagogisesti eläväksi ja persoonallisella tavalla merkityksiä luovaksi.
Näitä toimintatapoja on vaikea luetteloida tai kategorioida. Ne havainnollistuvat parhai-
ten opettajia koskevien kuvausten sisältä. Tässä luvussa olen pyrkinyt niitä jäsentämään
suhteessa hahmottamis-, tekemis- ja tulkintavaiheeseen.
Jos tarkastellaan sitä, minkä luonteista pedagogista toimintaa tässä tutkimuksessa
on käsitelty, voi jonkinlaisen apuvälineen löytää Kari E. Turusen (1992, 1997, 1999) ar-
vojen luokittelusta. Ihanteet välittyvät muotojen kautta ja ne heijastuvat näin prosedu-
raalisen tiedon kautta. Tässä tutkimuksessa on keskitytty juuri opetuksen toimintatapojen
ja periaatteiden kautta välittyviin pedagogisiin ihanteisiin. Sen sijaan arvostuksia tässä
tutkimuksessa ei ole voinut kattavalla tavalla käsitellä. Arvostuksilla on kohde (emt.).
Käsityön opettajan välityksellä voi oppia arvostamaan esimerkiksi erilaisia materiaaleja
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ja välineitä. Yksityiskohtaiseen kuvaukseen opettajan välittämistä arvostuksista ei tässä
tutkimuksessa ole voitu mennä, vaikka paikoitellen opettajakohtaisesti tulee ilmi joitakin
erityisilmiöitä, jotka he kokevat tärkeinä. Näistä esimerkkinä on mm. Reinon korostama
induktio-käsite. Kokemusarvot ovat eräänlainen pedagogisen toiminnan generaattori. Ne
ovat niitä tavoitteita, joiden kautta keskeisimmät opettajan pedagogiset ratkaisut löyty-
vät. Esimerkiksi Marjalla oli hyvin selkeä näkemys onnistumisen kokemuksen ensisijai-
suudesta. Kokemusarvoja on tässä tutkimuksessa heijastunut kunkin opettajan kohdalla
heidän tavoitteenasettelunsa kautta.
17.2 Pedagoginen suhde – merkityksellistä yhdessä olemista
Van Manen (1991, 1995) liittää tahdikkuuden olennaiseksi elementiksi opettajan ja op-
pilaan väliseen pedagogiseen suhteeseen. Tahdikkuus on keksivää pedagogista käytän-
töä, jossa ensisijaisena tavoitteena on olla ja toimia oppilaan hyväksi. Pedagogista suh-
detta ja tahdikkuutta on varsin vaikea kuvata tutkimuksen avulla koska se kytkeytyy mo-
niin peniin sanattomiin eleisiin ja toimiin luokkahuoneen sisällä. Van Manen itse kuvaa
tahdikkuutta (esim. 1999b) varsin pitkillä episodisilla kertomuksilla luokkahuoneesta ja
opettajan tavoista olla ja reagoida asioihin. Hänen mukaansa tahdikkuuteen liittyviä
sanattomia ja ”ei-kognitiivisia” tunnelmia ei pysty koskaan täysin vangitsemaan ja par-
haiten se tapahtuu kertomusten avulla.
Tässä tutkimuksessa pedagogisen suhteen kuvaukset välittyvät erilaisten ryhmien
ja oppilaiden kohtaamisten kautta. Lisäksi painottuvat kullekin opettajalle ominaiset poh-
dinnat, kuten esimerkiksi Annalla koulun ilmapiirin vaikutus tai Reinolla huumorin mer-
kitys. Tulkinnallisia teemoja pedagogisen suhteen tarkastelussa olivat pohdinnat opetta-
jan sanomisen tavasta ja auktoriteetin luonteesta. Nämä teemat olivat helpoimmin ku-
vattavissa ja nostettavissa aineistosta.
Kaikki tutkimukseni opettajat luonnehtivat yläaste-ikäisen nuoren häilyvää identi-
teettiä. Nuori käy läpi rankan murroksen kolmen vuoden aikana. Muutama opettaja to-
tesi, kuinka tällaisella tekemiseen keskittyvällä oppiaineella voi kasvavan nuoren heik-
koa itseluottamusta ja epävarmuutta vahvistaa. Seitsemännellä luokalla nuorella on vielä
lapsenomaista vimmaa oppia käyttämään erilaisia välineitä ja laitteita, oppia taitavaksi
jossain (vrt. Gardner 1989). Murrosikä tuo tullessaan uhmaa ja passiivista vastarintaa,
jonka kanssa opettaja väistämättä joutuu tekemisiin. Käsityön luokkahuone, oli se sitten
tekstiilityön tai teknisen työn, edellyttää sääntöjen ja järjestyksen olemassaoloa. Jokai-
selle tutkimukseni opettajalle oli selvää, että oppilaalle ”sanominen” arkisesta järjestyk-
sestä on jokapäiväistä opettajan tehtävää. Kullakin opettajalla sanomisen tapa nousee
omasta persoonasta, eli tyylistä tai roolista, jonka on löytänyt vuosien varrella luokka-
huoneessa yhdessä oppilaiden kanssa. Karkeasti voisi kunkin opettajan sanomisen tapaa
luonnehtia seuraavasti: Annalla tiukka ja yksiselitteinen, Mikolla hapuileva, joskus
ärtynyt ja joskus sovitteleva, Kaijalla kehottava, Reinolla toteava ja Marjalla pyyntö.
Opettajan sanomisen tapa heijastelee myös hänen auktoriteettinsa luonnetta. Annan auk-
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toriteetti rakentui toisaalta järjestelmällisyyden varaan toisaalta siihen, että välittömästi
puuttui tiukasti tunnilla ilmeneviin häiriötekijöihin. Mikolle oli tärkeää löytää tapa, jossa
ei tarvitsisi ääntä korottaa ja käyttää kovaa kieltä. Kaija luonnehti itseään ”entiseksi kan-
sakoulun opettajaksi”, joka välittömästi ”oikoo” oppilaiden käyttäytymistä myös koulun
ulkopuolella. Toisaalta Kaijalle luokan sisällä oli tärkeää luoda ”Yhteys” oppilaisiin ja
olla näille turvallinen aikuinen. Reino ei mielestään pitänyt kuria tai käskenyt, mutta
omien sanojensa mukaa piti tiukkaa linjaa. Marjalle auktoriteetti rakentui toisaalta voi-
makkaasti auttavaan ja myötäelävään, välittömään asenteeseen oppilasta kohtaan ja
toisaalta hän kieltäytyi ja osoitti oppilaalle tämän omaa vastuuta.
Oppilaiden kanssa oleminen ja heidän kasvustaan vastaaminen on opettajalle
eräänlainen arvokoulu. Käytännön konkreettisissa tilanteissa tehdyt ratkaisut vaativat pe-
rusteita. Kuten Jackson (1999) toteaa, koulun ilmapiiri on raskaana moraalisista merki-
tyksistä. Kaikki pedagogiset ratkaisut, jotka tähtäävät oppilaan parhaaseen, ovat moraa-
lisia luonteeltaan. Kaikki kohderyhmäni opettajat totesivat pohtivansa työnsä perusteita
luokkahuoneen ulkopuolella. Erityisesti Mikko korosti voimakkaasti peiliin katsomisen
merkitystä. Oman toiminnan perusteiden tarkistaminen säännöllisesti kuuluu hänen mie-
lestään opettajan työhön. Tällä tavalla voi kehittää omaa asennettaan siihen, millaisessa
yhteydessä oppilaisiin haluaa olla ja myös välttää rutiininomaista, kylmää suhtautumista
oppilaisiin. Mikolla oli ensimmäisten työvuosiensa myötä tuoreessa muistissa, että pei-
liin katsomista ei voi välttää, koska ”täytyy luoda se oma kuva, oma minäkuva sinne
luokkaan, jokaisen oppilaan päähän” ja ”eihän siitä pääse mihinkään, että opettaja on ai-
van välttämättä mukana kokonaan persoonan kautta”. Yhteen opetuskertaankin latautu-
minen saattaa kestää monia tunteja. Näiden toteamusten kautta voi todeta sen, kuinka
opettajan tietoon sisältyy valtava määrä hiljaisen tiedon elementtejä: aistitietoa, tunne-
tietoa ja itsesäätelytietoa, joita Sava (1998) kutsuu myös ”sydämen sitoutumiseksi”.
Käsityöluokkaan on helppo luoda avoin ja aktiivinen ilmapiiri. Käsityön luonne
itsessään oppiaineena tukee sitä. Nuorilla on halu tehdä ja toteuttaa ja jos opettaja kyke-
nee luomaan työskentelylle sopivat puitteet, tekemisen into ja halu useimmiten herää
luonnostaan. Tekemisen tuoksinassa on myös helppo luoda luontevia suhteita oppilaisiin.
Se ei kuitenkaan synny itsestään, vaan puitteiden luomiseen, pelisääntöihin, on todella
paneuduttava, jotta oppimisen tavoitteet toteutuisivat monipuolisesti. Opettajan persoo-
naan ja koulun henkeen kytkeytyy myös se, millä tavalla opettaja haluaa rauhoittaa luok-
katilassa tapahtuvan työskentelyn. Reinon ja Kaijan koulussa käsityöluokan ovi oli
”avoinna”, erityisesti välitunneilla, jolloin saattoi tulla tekemään jotain keskeneräistä tai
korjaamaan tai huoltamaan mopoa tai polkupyörää. Myös Marjan oppitunneille oli
ominaista, että välitunnilla kävi vieraita ja aina silloin tällöin luokassa oli myös ryhmään
kuulumattomia. Marjalla saattoi käydä myös entisiä oppilaita käsityöluokassa – jotka
olivat jo toisessa koulussa kymppiluokalla. Kaijan luokka toimi eräänlaisena ”parkkina”
Tainalle, joka silloin tällöin häiritsevän käytöksen vuoksi lähetettiin tekstiililuokkaan
muilta oppitunneilta.
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18   Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua
Tutkimuksen keskeisenä metaforana on ollut lähde. Kuvaukset opettajan toiminnasta ja
tiedosta nousevat lähteestä, joka on pulpunnut tietyllä tavalla juuri silloin, kun olen sei-
sonut sen äärellä. Opettajan toiminnasta ja luokkahuonetilanteista olen nähnyt tietyn
osan. Erityisesti on huomattava se, että pääaineistoni kerättiin kevätkauden päätteeksi
maalis-toukokuussa 1994. Useampi opettajistani totesi kysyessäni heiltä, kuinka hyvän
kuvan olen heidän mielestään heidän opetuksestaan saanut, että syksyllä toiminta on eri-
laista kuin loppukeväästä, erityisesti seitsemännellä luokalla. Muuten he totesivat minun
saaneen totuudenmukaisen kuvan. Eri opettajat sitoutuivat tutkimukseen hiukan eri
tavoin. Joidenkin opettajien kohdalla oli hyvin helppo löytää aikaa haastatteluille ja joi-
denkin kohdalla aikaa oli rajoitetummin. Tämä seikka vaikutti siihen, että aineiston
luonne ja määrä vaihteli riippuen opettajasta. Tämän luonnollisesti voi olettaa vaikutta-
van opettajakohtaisen kuvauksen autenttisuuteen. Kun nämä kuvaukset (ilman tulkitse-
vaa koonta-lukua) valmistuivat, saivat opettajat tekstin luettavakseen ja sen jälkeen so-
vimme yhteisen keskusteluajan. Näissä keskusteluissa kaikki totesivat kuvauksen pitävän
paikkaansa, kun tiedostetaan se, että kuvaus koskee pientä ajanjaksoa opettajan amma-
tillisella uralla (vrt. Connelly, Clandinin & He 1997). Lukijalle on tässä yhteydessä syytä
tähdentää, että opettajakuvaukset eivät ole absoluuttisia. Näitä kuvauksia ei tule ottaa
”pysyvinä totuuksina” opettajista vaan ne ovat välähdyksiä siitä maailmasta, jossa he
tuolloin, keväällä –94 elivät. Lähde, jonka äärellä olin, on todennäköisesti pulpunnut ko-
ko ajan sen jälkeenkin kun sieltä lähdin. Tämä osoittaa myös opettajan tiedon jatkuvasti
kehittyvää luonnetta. Erityisesti Mikon osalta voinee todeta juuri tätä.
Anna, Mikko, Kaija, Reino ja Marja eivät ole lukeneet lopullista heidän opetustaan
koskevaa tekstiä. Erityisesti koonta-luvut ja myös kuvauksiin jälkeenpäin liitetyt tutki-
muksen teoriaan viittaavat nootit he tulleevat lukemaan vasta tästä lopullisesta tutki-
musraportista. Tutkimuksen ja tulosten validoinnin kannalta olisi ollut hyödyllistä kes-
kustella vielä lopullisesta tekstistä kunkin opettajan kanssa.
Tarkastelen seuraavassa tutkimukseni luotettavuutta eri asiantuntijoiden esittämien
kriteerien valossa. Ensimmäisenä tarkastelen tutkimustani Eisnerin (1990, 32-40)
hahmottelemien kvalitatiivisen tutkimuksen piirteiden kautta. Ensimmäisenä Eisner
(emt.) puhuu kenttäkeskeisyydestä. Tässä tutkimuksessa kontaktit opettajiin ja heidän
kanssaan vietetty aika keväällä –94 ovat luoneet perustan koko tutkimukselle. Kontaktia
opettajiin on ylläpidetty sen jälkeen ja jonkin verran lisäaineistoa hankittiin vuosina 1996
ja 1997. Koko tutkimusprosessin ajan aineisto on ollut keskeisellä sijalla ja vaikka teo-
riaosuus tässä raportissa näyttää erilliseltä aineistoon nähden, on tietoisuus aineiston
luonteesta ollut taustalla teoriaa kirjoitettaessa. Eisner (emt.) puhuu minästä instrument-
tina,  jolla hän tarkoittaa sitä, että tutkija on läsnä havainnoijana sekä tulkitsijana eikä
etukäteen määritellyt havainnointilistat sido havaintojen tekoa. Omasta observoinnista ja
koulussa olemisesta voisi todeta, että ”silmänä” ja ”korvana” oleminen kuvaa parhaiten
omaa positiotani niissä tilanteissa. En halunnut tehdä siinä vaiheessa mitään hätiköityjä
tulkintoja vaan olin äärimmäisen varovainen tulkintojen suhteen, vaikka opettajat itsekin
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pyysivät palautetta tunneistaan. Taustalla oli tarve ymmärtää syvällisesti opettajan toi-
minnan ja observoitavan tilanteen luonnetta. Myös haastattelutilanteet olivat tuossa vai-
heessa avoimia ja strukturoimattomia.
Kolmas kvalitatiiviseen tutkimukseen liittyvä piirre on Eisnerin (emt.) mukaan tul-
kinnallinen luonne, johon liittyy tutkijan kyky selittää ja nähdä merkityksiä. Tässä tutki-
muksessa teoriaosuus on ollut eräänlainen löytöretki tiedon ja taidon maailmaan, irti kar-
tesiolaisesta dualismista. Tämä löytöretki on antanut tulkinnalliset silmälasit katsoa ai-
neistoani vääristämättä sitä. Vaikka tutkimusraportin rakenteen voi paradoksaalisesti
nähdä teoria-käytäntö dualismia vahvistavana, on itselleni kuitenkin ollut tärkeää luoda
koherentti teoria, jonka tuoman asiantuntemuksen avulla voin ymmärtää aineistoani pa-
remmin. Omaa tutkijanlaatuani tulkitsijana voisi luonnehtia varovaiseksi. Se ei kuiten-
kaan tarkoita, että se olisi estänyt tulkintoja, vaan pikemminkin olen pitkin matkaa ha-
lunnut varmistua tulkintojeni perustuvan adekvaatisti havaintoihin. Olen myös halunnut
jättää lukijalle ”tulkinnanvaraa”, kun olen kuvannut kunkin opettajan työskentelyä ja nä-
kemyksiä varsin perusteellisesti ennen kuin olen tehnyt omat tulkintani. Keskeisimmät
tässä tutkimuksessa tehdyt tulkinnat liittyvät jokaisella opettajalla luvun ”Käsityön opet-
taminen” ja ”Pedagoginen suhde” viimeiseen alalukuun sekä kokoavasti lukuun 17.
Neljäntenä kvalitatiivisen tutkimuksen piirteenä Eisner (emt.) puhuu ilmaisullisen
kielen käytöstä. Tässä tutkimuksessa olen käyttänyt ilmaisullista kieltä siinä määrin kuin
olen sen katsonut olevan sopivaa tämänkaltaiselle tutkimukselle. Tässäkin suhteessa oma
positioni ja tutkijanlaatuni tulee näkyviin. Olen kuvannut lähestymistapaani lähde-meta-
foralla ja paikoitellen pyrkinyt valaisemaan asioita mielikuvin tai metaforin. Myös
teoria-osuudessa olen käyttänyt muutakin kirjallisuutta kuin tieteellistä ja näin pyrkinyt
rikastamaan viestiäni. En ole kuitenkaan käyttänyt fiktiivisiä keinoja omassa raportissani,
mikä on nykyisin narratiivisissa ja autoetnografisissa tutkimuksissa (vrt. Polkinghorne
1995, Ellis & Bochner 1996) myös tapana. Viides kvalitatiivisen tutkimuksen ominai-
suus Eisnerilla (emt.) liittyy huomion kiinnittämiseen partikulaariseen, joka tarkoittaa
havaitun todellisuuden yksityiskohtaisuuden säilyttämistä. Kuten Eisner sanoo: ”koulua,
luokkaa, opettajaa ei saa hukata abstraktioon”. Olen tässä työssäni laatinut jokaisesta
opettajasta melko tarkat kuvaukset, jotka opettajat itse ovat todenneet paikkansa pitä-
viksi. Lisäksi olen omissa tulkinnoissani pyrkinyt säilyttämään mahdollisimman pitkälle
kutakin opettajaa havainnollistavan maailman.
Lopuksi Eisner (emt.) toteaa, että laadullinen tutkimus on uskottavaa sen kohe-
renssin näkemyksen ja välineellisen hyödyn ansiosta. Olen tässä tutkimuksessa syste-
maattisesti pyrkinyt osoittamaan tekemieni valintojen perusteita ja myös luomaan yhte-
näisen ja ymmärrettävän kokonaisuuden. Tutkimustehtävänäni on ollut valottaa käsityön
opetuksen kontekstia opettajakohtaisten kuvausten avulla, kuvata pedagogisen sisältö-
tiedon luonnetta opettajan toimintatapojen ja periaatteiden tarkastelun avulla sekä tarkas-
tella opettajan ja oppilaan välisen pedagogisen suhteen ilmenemismuotoja. Näitä kaikkia
seikkoja olen pyrkinyt valaisemaan lukijalle. Keskeisimmän välineellisen hyödyn toivon
olevan kaikille tuleville ja nykyisille käsityön opettajille havaitessaan oman persoonal-
lisen voimansa merkityksen pedagogisen toimintansa arvioimisessa.
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Rowan ja Reason (1981) pohtivat laadullisen tutkimuksen validiteettia merkityk-
sen antamisen ja ymmärtämisen hermeneuttisen luonteen näkökulmasta. He kiteyttävät
nimittämänsä intersubjektiivisen validiteetin viiteen ohjeeseen (Rowan & Reason 1981,
134). Ensimmäinen ohje puhuu tutkimuskohteen autonomiasta, joka viittaa merkityksen
syntymiseen kohteesta käsin. On vaarana, että tutkija projisoi omia merkityksiään koh-
teeseen. Olen tässä tutkimuksessani pyrkinyt kuulemaan ja näkemään opettajan todelli-
suudesta mahdollisimman paljon – ja toisaalta riittävästi siten, että aineisto on yhden tut-
kimuksen puitteissa hallittavissa. Opettajakohtaisten kuvausten luomisen taustalla on
heidän opetustodellisuutensa autonomian osoittaminen. Tulkinnat on pyritty tekemään
tietoisesti ja näin välttämään tiedostamattoman projisaation riskit. Toinen Rowanin ja
Reasonin (emt.) esittämä ohje liittyy tulkinnan laatuun: tulkinnan tulee tehdä ilmiö mak-
simaalisella tavalla mielekkääksi tai järkeväksi. Tällaisen kokoavan tulkinnan tekeminen
opettajan kompleksisesta maailmasta on varsin vaikea tehtävä. Olen kuitenkin pyrkinyt
kiteyttämään kunkin kohdeopettajani ominaislaatua mahdollisimman havainnollisella
tavalla. Olen myös tavoitellut pedagogisia tulkintoja,  joilla tarkoitan toisaalta sitä, että
tulkintani kohdistuvat opettajan toiminnan ja hänen luomansa kulttuurin pedagogi-
suuteen ja toisaalta viittaan sillä oman tulkintatyöskentelyni luonteeseen. Luokkahuo-
neessa tapahtuu paljon yksittäisiä asioita, joiden tulkitsemiseen ja arvioimiseen ulko-
puolinen tutkija voisi puuttua hyvinkin kriittisesti. Pedagogisella tulkintatyöskentelyllä
tarkoitan asennetta, jonka avulla pyrin ymmärtämään mahdollisimman hyvin opettajan
näkökulmasta asioita. Pedagogista asennetta voisi luonnehtia myös voimauttavaksi (em-
powering) asenteeksi. Opettajan ja tutkijan välinen suhde on intersubjektiivinen luon-
teeltaan, jota ei torpedoida yksipuolisella, tieteen nimissä tapahtuvalla arvioinnilla. Tämä
näkökulma heijastelee myös omaa tutkijanlaatuani.
Kolmantena ohjeena Rowan ja Reasonilla (emt.) on, että tutkijan tulee saavuttaa
suurin mahdollinen tuttuus ilmiön kanssa. Saatu tieto on näin myös kokemuksellista
luonteeltaan. Tässä tutkimuksessa tämä tuttuus on saavutettu runsaan aineiston ja moni-
puolisen tiedonkeruutavan avulla. Neljänneksi Rowan ja Reason (emt.) toteavat, että tul-
kitsijan tulee osoittaa ilmiön merkitys suhteessa omaan elämäntilanteeseensa. Olen eri-
tyisesti johdantoluvussa kuvannut omaa positiotani suhteessa tämän tutkimuksen tee-
maan. Lopuksi Rowan ja Reason (emt.) puhuvat hermeneuttisesta kehästä: miten kehit-
tyminen on tapahtunut dialektisten menettelytapojen kautta. Tämän tutkimuksen perus-
rakenne kuvaa karkeasti dialektista kehitystä. Olen edennyt teoreettisista näkemyksistä
kohti yksityiskohtaista opettajakuvausta, josta edelleen tulkintoihin ja merkitysten poh-
dintoihin. Tämän kehityksen olisi voinut raportoida ikään kuin pienemmilläkin dialekti-
silla kierroksilla. Sillä tavalla tästä työstä olisi luultavasti tullut lukijaystävällisempi. Se
olisi kuitenkin edellyttänyt – oma tutkijanlaatuni huomioon ottaen – huomattavaa pereh-
tyneisyyttä narratiiviseen ja autoetnografiseen menetelmäkirjallisuuteen (vrt. esim. Coff-
ey & Atkinson 1996, Ellis & Bochner 1996) jo varhaisessa tutkimuksen vaiheessa.
Päätteeksi tarkastelen vielä tutkimustani Maxwellin (1992) esittämien kvalitatiivi-
sen tutkimuksen validiteettityyppien kautta. Maxwellin tarkastelussa nousee esiin osittain
samoja teemoja kuin Eisnerilla ja Rowan & Reasonilla. Deskriptiivinen validiteetti
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Maxwellilla (1992, 285-288) liittyy samaan teemaan kuin Eisnerilla toteamus kenttäkes-
keisyydestä ja Rowan & Reasonilla ajatus tuttuuden saavuttamisesta ilmiön kanssa.
Maxwellin mukaan deskriptiivinen validiteetti liittyy saadun aineiston todenperäi-
syyteen. Aineisto nousee aidoista tapahtumista ja tilanteista, joiden sisällöstä voidaan ol-
la yhtä mieltä tutkittavien kanssa. Tutkija ei saa vääristää tai keksiä tapahtumia. Kaikkea
tapahtunutta ei voi kuitenkaan liittää tutkimukseen vaan kuvauksen tarkkuus on suhtees-
sa tutkimuksen tarkoitukseen. Tässä tutkimuksessa olen laatinut perusteelliset opettaja-
kohtaiset kuvaukset. Kuvausten laatimisen taustalla on ollut ymmärrys siitä, että opetta-
jan tieto on kontekstiin ja kokemukseen sidottua. Kuvausten kautta voi lähestyä tutki-
mustehtäväni ydintä, jossa on tarkoitus tarkastella opettajan tapaa opettaa käsityön sisäl-
töä ja olla suhteessa oppilaisiin. Tulkinnallinen validiteetti liittyy Maxwellin (emt. 288-
291) mukaan pohdintoihin siitä, mitä tapahtumat, asiat ja käyttäytymiset merkitsevät
asianosaisille. Kun Eisner puhuu kvalitatiivisen tutkimuksen tulkinnallisesta luonteesta ja
Rowan & Reason puuttuvat tutkimuskohteen autonomiaan ja tulkinnan laatuun, he viit-
taavat tutkijan kykyyn selittää ja nähdä merkityksiä sekä kykyyn tehdä tulkittava ilmiö
ymmärrettäväksi ja mielekkääksi. Maxwell korostaa tutkittavien perspektiivien ymmär-
tämistä tulkintojen tekemisen perustana. Kyky osoittaa tulkintojen taustat ja tehdä näky-
väksi tulkintaprosessia liittyvät siis myös tulkinnalliseen validiteettiin Eisnerin ja Rowan
& Reasonin näkemysten lisäksi. Olen edellä jo kuvannut tässä tutkimuksessa tehtyjen
tulkintojen perustoja. Leimaavaa on tutkijanlaadulleni pikemminkin tulkintoihin liittyvä
varovaisuus kuin ylilyönti.
Teoreettinen validiteetti kvalitatiivisessa tutkimuksessa liittyy Maxwellin (emt.
291-293) mukaan tutkijan tekemään teoreettiseen rakenteluun ja tutkimuksen funktioon
selittävänä teoksena. Tutkittavaa kohdetta olen pyrkinyt avaamaan monista eri teorioista
ja viitekehyksistä käsin. Tämän voi lukija kokea paikoitellen hämmentävänä. Taustalla
on kuitenkin ollut pyrkimykseni teoreettiseen monipuolisuuteen ja tarve valaista tutki-
mani ilmiön kompleksisuutta. Teoreettiseen validiteettiin kytkeytyy keskeisenä käytetyt
käsitteet. Olen pyrkinyt erityisesti teorialukujen yhteenvedoissa täsmentämään niitä
käsitteitä, jotka ovat olleet työvälineinä aineistoa käsitellessäni.
Maxwell (emt. 294-295) puhuu vielä yleistettävyydestä ja evaluatiivisesta validi-
teetista. Yleistettävyys kvalitatiivisessa tutkimuksessa viittaa teorian kehittymiseen ja
kykyyn luoda mielekäs kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. Tämän laatuinen yleistettävyys liit-
tyy myös kykyyn nähdä kohdeilmiön rikkaus. Näitä teemoja olen tarkastellut jo aiemmin
Eisnerin ja Rowan & Reasonin pohjalta. Evaluatiivinen validiteetti kohdentuu Eisnerin
kuvaamaan koherentin kokonaisuuden vaatimukseen sekä tutkimustulosten väli-
neelliseen hyötyyn. Näitä seikkoja olen myös käsitellyt jo aiemmin.
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19  Diskussio
19.1  Tutkimuksen kohde, rajaus ja tulokset
Tässä tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena on ollut opettajan pedagogisen ajattelun ja
toiminnan kokonaisuus. Yhteen tutkimukseen on ollut varsin vaikea tiivistää kuvaa tästä
kokonaisuudesta ja luoda käsitteellisesti toisaalta koherenttia ja toisaalta rikasta näke-
mystä. Tavoitteena on ollut saada yleiskuva kustakin kohderyhmä-opettajasta ja siitä
kompleksisesta todellisuudesta, jossa he toimivat. Tutkimuksen rajaus on ollut täten var-
sin väljä ja myös siitä syystä ajoittain vaikeasti hallittavissa. Tästä johtuu myös se, että
kaikessa rikkaudessaan tutkimuksen voi lukija kokea käsitteellisesti epäselväksi. Kui-
tenkin koen, että tämän kaltaiset opettajan opetustyön kokonaisvaltaisemmat kuvaukset
ovat aina silloin tällöin tarpeen, jotta työn monimuotoisuus myös tutkimuksen kautta
hahmottuisi.
Opetustilanne on luonteeltaan opettajalta jatkuvaa keskittymistä vaativa
tapahtuma. Erityisesti käsityössä opettajalta vaaditaan myös toiminnallista läsnäoloa.
Tällaisessa situaatiossa aktualisoituvat kaikki sekä eksplisiittisen että hiljaisen tiedon
muodot, joita olen teoriaosuudessani tarkastellut. Savan (1998) mukaan aistitiedon,
tunnetiedon ja itsesäätelytiedon kautta syntyvä ’sydämen sitoutuminen’ tuottaa sellaisen
suhteen tietoihin ja taitoihin, että oppiva ihminen käyttää niitä persoonallisesti ja
kulttuurisesti merkityksellisellä tavalla. Tämän tutkimuksen opettajakuvauksista
hahmottuu juuri opettajan persoonallisuudesta nouseva hiljainen menettelytapatieto, joka
osaltaan muovaa käsityöluokassa vallitsevaa kulttuuria.
Opettajan tieto tässä tutkimuksessa ei tarkoita tiedon representaatioita, jotka opet-
taja siirtää opetustilanteessa oppilaille. Tässä suhteessa myös Shulmanin (1987) pedago-
gisen sisältötiedon käsite on riittämätön (ks. luku 6.3). Olen tässä tutkimuksessa monen-
laisten teoreettisten hahmottelujen (tiedon ja taidon suhde, menettelytapatieto, hiljainen
tieto, situationaalinen tieto, tiedon kontekstuaalisuus) kautta pyrkinyt välittämään käsi-
tystä tiedosta, joka on pikemminkin käytännöllistä viisautta kuin yksinomaan eksplisiit-
tistä ”faktatietoa”. Kontekstin merkitys korostuu: se on tutussa ja turvallisessa ympäris-
tössä omien tavoitteidensa ja ihanteidensa toteuttamista toiminnan ja käytännön tasolla.
Eli tiedon ja sitä kautta asiantuntijuuden kehittyminen on tehtäväympäristöön sopeutu-
mista ja omien mahdollisuuksiensa testaamista siinä.
Ainoa tapa, jolla olen tutkijana kokenut voivani vangita jotain em. hiljaisen tiedon
ja käytännöllisen viisauden elementtejä, on luoda jokaisesta opettajasta muotokuva luok-
kahuone-episodien ja haastattelu-otteiden avulla. Nämä kuvaukset ovat varsin pitkiä,
mutta tavoitteena on ollut myös monipuolinen ja opettajan ääntä sekä todellisuutta esille
tuova kokonaisuus. Tällä tavalla opettajan pedagogisiksi toimintatavoiksi ja periaatteiksi
kuvauksista nousee muun muassa: oppitunnin rakenteen ja kulun periaatteet, vapauksien
ja rajoitteiden tasapainon periaate, arvioinnin periaatteet, aikaansaamisen ja ajankäytön
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periaatteet, yhteisen ja yksilöllisen ohjauksen periaatteet, oppilaan aktivoinnin
periaatteet; ja toimintavoista mm.  tapa jäsentää oppitunti tai opittava sisältö (esimerkiksi
liitutaulun avulla), kyselytekniikka, erilaisten ohjeiden käyttö (kirjat, monisteet, lehdet),
kertaustekniikka, mielikuvat, sanaleikit, muistisäännöt, erilaiset sanalliset ja sanattomat
vihjeet, konfrontaatiot. Periaatteiden ja toimintatapojen kautta voidaan hahmotella kun-
kin opettajan perspektiivejä ja strategioita.
Opetustilanteeseen kohdistuu monenlaisia paineita ja odotuksia. Toisaalta kon-
teksti luo ehdot toiminnalle ja toisaalta opettaja pyrkii toteuttamaan omat pedagogiset ta-
voitteensa ja ihanteensa mahdollisimman hyvin kontekstin puitteissa. Näiden kahden
vastakkaisen voiman kohtaamisesta syntyy tilannekohtaiset toimintatavat ja kokemuksen
myötä opettajalle kehittyy strategioita erilaisten tilanteiden hallitsemiseksi. Kahden koh-
deryhmäni opettajan puheessa nousi esiin juuri opetustilanteessa vallitsevat jännitteet,
joiden ratkaisuvaihtoehtoja he pohtivat erityisen paljon. Näille jännitteille on ominaista
dialogisuus, mikä tarkoittaa sitä, ettei absoluuttista oikeaa vastausta jännitteen poistami-
seksi ole, vaan tavoitteena on löytää tasapaino. Opettajat pohtivat oppilaiden itsenäisen,
omaan ajatteluun kannustavan työskentelyn ja opettajan tuen ja ohjauksen välistä jänni-
tettä. Myös tehtäviin käsitöihin liittyvät vapaudet sekä rajat pohdituttivat. Lisäksi ongel-
mallisena koettiin nopean ja aikaansaavan tekemisen sekä hitaan tekemisen suhde oppi-
misen laatuun.
Näkemys em. pedagogisen sisältötiedon elementeistä täydentyy opettajan ja oppi-
laan välisen suhteen kuvauksilla. Oppilaat, oppilasryhmät ja opettajan tavat olla oppi-
laidensa kanssa määrittelevät loppujen lopuksi myös pedagogisen sisältötiedon luonnetta.
Tässä tutkimuksessa teoreettisena taustavaikuttajana on ollut van Manenin (1994, 1996)
käsite pedagogisesta suhteesta. Kyseistä käsitettä on kuvattu teoriaosuudessa antamaan
lukijalle esiymmärrys sen merkityksestä. Tässä tutkimuksessa ei ole voitu kuvata peda-
gogista suhdetta tyhjentävästi, mutta opettajakuvauksien kautta on voinut havainnollistaa
pedagogiseen suhteeseen vaikuttavia elementtejä: opettajat kertovat tarinoita erilaisista
ryhmistä ja oppilaista; koulun ilmapiiri on auttanut kehittämään suhdetta oppilaisiin;
omakohtaisen reflektion merkitys valmistautuessa kohtaamaan oppilaita; kasvattajan roo-
lin omaksuminen; suhtautuminen murrosikäisiin; suhtautuminen tilanteista nouseviin im-
pulsseihin – tilanneherkkyys ja huumori; näkemykset kurinpidosta; mallina oleminen
(esim. miten suhtaudutaan toisiin ja autetaan toisia). Näistä pedagogisen suhteen ele-
menteistä on johdettu näkemystä kunkin opettajan ”sanomisen tavasta” sekä auktoriteetin
luonteesta.
Konteksti luo puitteet opettajan ajattelulle ja tilannekohtaisille ratkaisuille. Suurin
osa tämän tutkimuksen opettajista totesi (tuolloin tuoreen) vuoden 1994  opetussuunni-
telman perusteiden olevan hyvä perusta koulutyöskentelylle ja se on ollut hyvä pohja
oman ajattelun kehittymiselle. Aikaan ja ajankäyttöön liittyvä kontekstin ehto nousee
voimakkaasti aineistosta. Käsityö on pitkäkestoinen prosessi ja siksi se vaatii aikaa. Teh-
tävät työt ja opittavat sisällöt pitää sopeuttaa käytettävissä olevaan aikaan. Tähän tee-
maan liittyy myös ”aikaansaamisen” problematiikka (vrt. em. jännite). Onko oppimisen
tulos käsityössä parempi jos oppilas kerkiää tekemään mahdollisimman paljon tai toi-
271
saalta onko vaarana se, että käsityöstä tulee ajan kanssa kilpaillessa suorittamista,  jolloin
monia oppimisen tavoitteita jääkin taustalle.
Tämän tutkimuksen aineisto ja siitä nostetut opettajakohtaiset kuvaukset ovat var-
sin rikkaita. Niihin voi palata vielä uudestaan ja tarkastella syvällisemmin toisenlaisen
tulkinta-aparaatin välityksellä. Esimerkiksi pedagogisen suhteen kuvausta voisi tehdä
varsin monella tavalla. Tämä tutkimus on myös antanut aineksia yleisemmille tarkaste-
luille, joista voisi kehittyä käsityön opetuksen toiminnan teoriaa.
Tutkimuksen eräs tavoite on täyttynyt, mikäli lukijalle on tapahtunut van Manenin
(1990, 27) termein fenomenologinen notkahdus (phenomenological nod). Tällä van
Manen tarkoittaa eletyn kokemuksen perusteella tehtyä kuvausta ja tulkintaa, jonka avul-
la lukijan kokemuksellinen suhde asiaan muuttuu: se on koskettanut ja herättänyt ajatte-
lemaan asiaa uudella tavalla.
19.2   Käsityön opetus ja oppimisen vaikuttavuus
Seuraavassa tarkastelen teemoja, jotka ovat tämän tutkimuksen myötä nousseet kuvaa-
maan käsityön oppimisen vaikuttavuutta ja merkittävyyttä. Jokaisen tutkitun opettajan
puheissa ja periaatteissa tuli voimakkaasti esiin käsityön ongelmanratkaisuluonne. Esi-
merkiksi Reino ihmetteli sitä, miten yhä sekä oppilaiden että heidän vanhempiensa ole-
tuksissa on, ”ettei käsityössä tarvitse käyttää päätään”. Opettajakohtaisista kuvauksista
nousee varsin monia tilanteita, joista havaitsee millaisten ongelmien kanssa oppilaat kä-
sityötunnilla kamppailevat ja miten näissä ongelmanratkaisutilanteissa yhdistyy sekä
mielikuvat, päättely että käytännön toteutus. Sen lisäksi, että oppilaat oppivat yksittäisiä
taitoja ja taitokokonaisuuksia, voi tällaisten ongelmanratkaisujen kautta nähdä siirtovai-
kutusta muualle elämään. Merkittävänä tekijänä opettajien puheissa nousi työhön tarttu-
misen, päätöksen tekemisen ja soveltamisen taidot. Marja puhuu itseluottamuksen kas-
vusta samalla kun saa rohkeutta ryhtyä tekemään. Kaijalle keskeisimpiä käsityön tavoit-
teita on työhön tarttumisen tavoite. Reino nauttii älämölö-ryhmistä, joissa oppilaat tart-
tuvat ja tekevät, kun sen sijaan toisissa ryhmissä ”aloitetaan ja pelätään”.  Tärkeä kasva-
van nuoren itsetuntoon vaikuttava kokemuksellinen asia on, miten ajatuksesta tai ideasta
syntyy toimintaa.  Malmberg (1995) toteaa toimeenpanevista päätöksentekoprosesseista,
että niiden avulla oppijan kyky kognitiivisesti organisoida monimutkaisia tilanteita ke-
hittyy. Sen sijaan, että haastavan, kompleksisen ja paljon informaatiota sisältävän tilan-
teen edessä vetäytyisi tai kritiikittömästi tekisi ratkaisuja, joilla ei ole henkilökohtaista
merkitystä, tulisi kyetä ennakoimaan, kontrolloimaan ja säätelemään omaa toimintaansa.
Tarvitaan kykyä asettaa kokonaisuudelle osatavoitteita, joiden kautta voi systemaattisesti
edetä kohti päämäärää. Pitkäjänteisyyttä ja kärsivällisyyttä edellyttävänä prosessina kä-
sityö edesauttaa tällaisten metakognitiivisten taitojen kehittymistä. Tässä suhteessa voi
puhua yhteiskunnallisesti tärkeästä vaikuttavuudesta käsityön oppimisen osalta.
Käsityön merkittävyyttä pohtiessa nousee esiin myös toiminnallisuuden eheyttävä
vaikutus. Voimakkaasti teknologisoitunut ympäristö, helpottaessaan arkielämää, myös
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samalla yksinkertaistaa fyysisiä toiminnan mahdollisuuksia. Monissa arkipäivän toimin-
noissa napin painallus riittää. Venkula (1993, 44) väittääkin, että nuorten väkivalta, pako
huumeisiin, itsemurhat ovat todistuksena toiminnallisesta deprivaatiosta. Tänä päivänä
monille opettajille lasten lyhytjänteisyys ja levottomuus on tuttu ilmiö. Ovatko nämä il-
miöt heijasteita ympäröivän todellisuutemme fyysistä toimintaa deprivoivasta vaiku-
tuksesta? Mielikuvien ja median tasolla taas ei voi puhua virikkeiden puutteesta. Median
syytämät mielikuvat ja tarinat ovat valmiiksi tuotettuja – ne eivät ole kytköksissä yksilön
ruumiillisuuteen ja toiminnan tarpeeseen. On myös käytännön esimerkkejä siitä, miten
käsityöpainotteisuudella  ja muilla toiminnallisuutta virittävillä luokkahuonejärjestelyillä
saadaan lasten levottomuutta ja keskittymiskyvyttömyyttä vähennettyä (ks. esim.
Räisänen, Jurmu & Lukka 1991). Myös tässä tutkimuksessa nousi esiin käsityön merki-
tys niiden oppilaiden osalta, jotka eivät jaksaneet keskittyä teoreettisempien oppiaineiden
oppitunneilla.
Käsityöhön kytkeytyvät arvot ovat monella tavoin ristiriidassa nykyisin arjessa ja
työelämässä korostuvien arvojen kanssa. Anna harmitteli yhteiskunnan suorituskeskei-
syyttä ja tehokkuuden vaatimusta, joka näkyi myös Annan koulun sisäisissä ratkaisuissa.
Hänen mielestään siihen liittyi ”ihmisyyden kuivettumista ja näivettymistä”. Käsityö val-
mistuu hitaasti eikä ole tuottavaa työtä tämän päivän mittareiden mukaan. Käsityö pe-
rustuu vahvaan traditioon, joka nopeasti merkityksiä tuottavassa informaatioyhteis-
kunnassa koetaan usein jarruna (vrt. Lehtonen 1996, 21-22). Lisäksi jokainen taidon
omaksuminen vie aikaa, koska se edellyttää harjoittelua. Turunen (1992) korostaa
pitkäjänteisen työskentelyn ja harjoittelun merkityksiä kokemusarvojen syntymisessä.
Tällaiset arvot hänen mukaansa ratkaisevasti muuttavat yksilön suhdetta todellisuuteen.
Harjoittelulla on eheyttävä vaikutus, vaikka se on usein myös ponnistuksia vaativaa. Har-
joittelu on eräs aidon asiantuntijuuden keskeinen elementti. Kuitenkin, saa vaikutelman,
että harjoittelun merkitys usein uhrataan nopeuden ja tehokkuuden alttarille.
Median välityksellä saadaan runsaasti informaatiota ja koetaan varsin paljon myös
arjen elämyksiä. Silmien merkitys korostuu – kädet ovat toimettomana. Tähän liittyen
voinee asettaa tavoitteen ja todeta Virtasen (1996) sanoin: ”Silmän metaforasta vapautu-
minen käden metaforan hyväksi saa aikaan muutoksen myös tiedonkäsitteen metafori-
sessa asettamisessa. Tietäminen ei ole oleellisesti näkemistä vaan tekemistä.”
Juha Varton (2001) toteamus ”kestävä kokemuksellinen suhde maailmaan” vah-
vistaa edellä kuvattua käsityön oppimisen kautta syntyvää vaikuttavuutta muuhun elä-
mään. Juuri kestävän kehityksen arvot ovat lähellä käsityön arvoja. Käsityön avulla op-
pijalle muodostuu käsitys siitä, miten suunnitellaan ja valmistetaan kestävä esine, kestä-
vä vaate, kestävä laite. Tuotteen laatu on suorassa suhteessa elämän laatuun ja myös tapa
turvata tulevaisuutta.
Kaikki se pääoma, joka syntyy taito- ja taideaineiden – ja tässä tapauksessa erityi-
sesti käsityön – kautta kasvavalle, on enimmäkseen hiljaista tietoa. Se on luonnollisesti
konkreettisia taitoja, kuten virkkaamisen taitoa tai höyläämisen taitoa, mutta kaikki edel-
lä kuvatut ongelmanratkaisu- ja metakognitiiviset taidot ovat kehittyneet hiljaisesti. Täl-
lainen taito muovautuu osaksi oppijan persoonaa eikä hän enää välttämättä tiedosta sen
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merkitystä omalle kasvulleen. Onko tässä yksi syy, että taito- ja taideaineet saavat hei-
kosti arvostusta? Hiljainen tieto ei puhu ja sen merkitystä on vaikea puolustaa.
Lienee syytä vielä tässä yhteydessä korostaa erästä käsityön opetuksen sisältöjä
koskevaa seikkaa. Tutkimuksessa tarkastellaan tekstiilityön ja teknisen työn opetusta rin-
nakkain. Mielenkiinnon kohteena ovat toimintatavat, periaatteet ja pedagoginen suhde
oppilaaseen. Tekstiilityön ja teknisen työn oppisisällöt ovat kuitenkin täysin erilaiset ja
tarkka lukija kykenee tästäkin tutkimuksesta havaitsemaan, että kumpikin alue vaatii eri-
tyisen hyvää ammattitaitoa. Tämä tutkimus ei osoita, että teknisen työn ja tekstiilityön
opettaja yläasteella voisi olla yksi ja sama henkilö. Itse asiassa on nähtävä rikkautena se,
että tällä oppiaineella on kaksi erilaista sisältöä hallitsevaa opettajaa.
Käsityön opettaja ja hänen taustallaan koko kouluyhteisö luovat perustan sille,
millaiset ovat käsityön oppimisen sekä hiljaiset että näkyvät tulokset. Kun keskustelin
Reinon kanssa laatimastani häntä koskevasta opettakuvauksesta, nosti hän jossain vai-
heessa esiin koulun ilmapiirin merkityksen: Kuinka tärkeää on, että kaikki koulussa ko-
kevat olonsa turvalliseksi ja voivat olla sellaisia kuin ovat. Reino kuvaili kuinka hyvältä
tuntuu se, ettei tarvitse pelätä ketään ja voi liikkua koulussa luottavaisin mielin. Tämä
kokemus Reinon sanoin kilpistyy koulun käytävällä, kun oppilaat tulevat vastaan ja sa-
novat: ”Moi Reiska!” Tässä Reinon kuvauksessa heijastuu van Manenin (1999a) ajatus
ei-kognitiivisen tietämisen muodoista. Tällainen hiljainen tieto on yhteisen toiminnan ra-
kenteissa, toimintatavoissa. Turuseen (1992) viitaten voi todeta, että ihanteet välittyvät
juuri tällaisten muotojen kautta. Reino kuvasi tässä tarinassaan turvallisuuden ja luotet-
tavuuden ihanteiden merkitystä.
19.3 Uusia haasteita tutkimukselle
Tämä tutkimus on ollut löytöretki opettajan tietoon, joka on hämmästyttävällä tavalla sa-
manlaista kuin käsityötieto. Opettajan työtä voi luonnehtia kulttuuriseksi teokseksi aivan
kuten käsityötäkin. Tämän löytöretken myötä on myös herännyt ajatuksia siitä, miten täs-
tä voisi jatkaa. Opettajan kehittyminen ja muuttuminen ei ole ollut tämän tutkimuksen
tehtävänä, vaikka Mikon osalta on voinut hänen pedagogisen identiteettinsä kehittymistä
seurata. Opettajankouluttajana jatkossa on erityisen mielenkiintoista paneutua siihen ke-
hitykseen, jonka opettajaksi opiskelevat käyvät läpi rakentaessaan omaa pedagogista mi-
näkuvaansa. Myös käsityön opettamiseen liittyvien toimintatapojen ja strategioiden tut-
kailu ja kehittäminen nousee tärkeälle sijalle. Kuten Lauriala (2000) toteaa, uusien ku-
vauskategorioiden luominen olisi tärkeää, jotta opettajan tiedon monitasoisuus, dynaa-
misuus ja kokonaisvaltaisuus tulisi tavoitettua ja samalla voitaisiin tehdä oikeutta  opet-
tajan työn todellisuudelle.
Tämä tutkimus on selkeästi osoittanut opettajan persoonallisuuden sekä oppisisäl-
lön personalisaation merkityksen.  Personalisaatio on eräänlaista arvotyöskentelyä, jota
Bergström (1997) kutsuu myös sieluttamiseksi. Tulevaisuudessa olisi mielenkiintoista
nostaa esiin arvotyöskentelyn ja pedagogisen identiteetin syntymisen välistä vuorovaiku-
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tusta. Tällainen tutkimusalue on varsin arka alue, johtuen juuri sen henkilökohtaisesta
luonteesta. Kysymyksenä vielä onkin se, miten tällaista tutkimusta voisi valaisevalla
tavalla toteuttaa.
Narratiivinen tutkimus on yhä enemmän valtanut alaa kasvatustieteessä. Narratii-
visen tutkimusotteen omakohtainen haltuunotto sekä opettajien kertomusten tutkiminen
on kiehtova tulevaisuuden haaste. Erityisesti mielenkiintoista olisi kokeneiden opettajien
suusta kuulla sitä, miten he ovat kohdanneet erilaisia oppilaita, olivat nämä sitten kehi-
tyksellisesti, käyttäytymiseltään tai kulttuuritaustaltaan erilaisia.
275
LÄHTEET
Ahonen, S. (1994). Sisältötiedon merkitys opetusharjoittelussa. Teoksessa J. Rantala
(Toim.), Opetusharjoittelu luokanopettajan koulutusohjelmassa (ss. 43–49). Stu-
dia Pedagogica 2. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Alasuutari, P. (1993). Laadullinen tutkimus. Tampere: Vastapaino.
Alexandersson, M. (1994). Metod och medvetande. Göteborg Studies in Educational
Sciences 96. Acta Universitatis Gothoburgensis.
Anderson, J. R. (1983). The architecture of cognition. Cambridge: Harvard University
Press.
Anderson, J. R. (1990). The adaptive character of thought. Hillsdale: Lawrence Erlbaum.
Anderson, J. R. (1995). Cognitive psychology and its implications. 4th ed. New York:
W.H. Freeman and Company.
Anttila, P. (1983). Työ ja työhön kasvatettavuus. Helsingin yliopiston kasvatustieteen lai-
tos. Tutkimuksia 100.
Anttila, P. (1988). The scientific approach to the study of textiles, clothing, and related
arts. Research report 58. Department of Teacher Education. University of Helsin-
ki.
Anttila, P. (1992). Käsityön merkitystä on aliarvioitu. Yhteishyvä – Hokki 1992 (10), 36-
38.
Anttila, P. (1993a). Käsityön ja muotoilun teoreettiset perusteet.  Porvoo:  WSOY.
Anttila, P. (1993b). Mitä on käsityöllinen toiminta. Teoksessa A. Heikkinen & U. Salmi,
(Toim.), Puheenvuoroja käsityön ja ammattikasvatuksen filosofiasta (ss. 9-26).
Tampereen yliopiston täydennyskoulutuskeskus. Julkaisusarja A 3/93.
Anttila, P. (1996). Tutkimisen taito ja tiedon hankinta. Taito-, taide- ja muotoilualojen
tutkimuksen työvälineet. Artefakta 3. Helsinki: Akatiimi Oy.
Autio, O. (1997). Oppilaiden teknisten valmiuksien kehittyminen peruskoulussa. Tytöt ja
pojat samansisältöisen käsityön opetuksen kokeilussa. Helsingin yliopiston opet-
tajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 177.
Bereiter, C., & Scardamalia, M. (1993). Surpassing ourselves. An inquiry into the nature
and implications of expertise. Chicago Il: Open Court.
Bergström, M. (1985). Luovuus ja aivotoiminta. Teoksessa R. Haavikko & J.-E. Ruth
(Toim.), Luovuuden ulottuvuudet (ss.159-172). Espoo: Weilin-Göös.
Bergström, M. (1997). Lapsi, viimeinen orjamme. Juva: WSOY
Bokdan, R.C., & Biklen, S.K. (1998). Qualitative research for education. An intro-
duction to theory and methods. 3rd ed. Boston: Allyn and Bacon.
Borko, H., & Putnam, R.T. (1996). Learning to teach. In D.C. Berliner & R.C. Calfee
(Eds.), Handbook of educational psychology (pp.673-708). New York: Simon &
Schuster. Macmillan.
276
Boud, D., Keogh,  R., & Walker, D. (1985). Promoting reflection in learning: A Model.
In D. Boud, R. Keogh & D. Walker (Eds.), Reflection: Turning experience into
learning (pp.7-40). London: Kogan Page.
Brophy, J. (Ed.), (1991). Teachers’ knowledge of subject matter as it relates to their
teaching practice. Advances in research on teaching. A Research Annual.
London: Jai Press.
Brown, J.S., Collins, A., & Duguid, P. (1989). Situated cognition and the culture of
learning. Educational Researcher, 18 (1), 32-42.
Brown, S., & McIntyre, D. (1986). How do teachers think about their craft? In M. Ben-
Perez, R. Bromme & R. Halkes (Eds.), Advances of research on teacher thinking
(pp. 36-44). Berwyn: Swets North America.
Bruer, J. T. (1997). Schools for thought. A science for learning in the classroom.
Cambridge: MIT Press.
Bruner, J. (1996). The culture of education. Cambridge: Harvard University Press.
Calderhead, J. (1996). Teachers: beliefs and knowledge. In D.C. Berliner & R.C. Calfee
(Eds.), Handbook of educational psychology (pp.709-725). New York: Simon &
Schuster. Macmillan.
Carr, W. (1995). For education. Towards critical educational enquiry. Buckingham:
Open University Press.
Carr, W., & Kemmis, S. (1986). Becoming critical. London: Falmer Press.
Carter, K. (1990). Teachers’ knowledge and learning to teach. In W.R. Houston (Ed.),
Handbook of research on teacher education (pp. 291-310). New York: Macmillan.
Carter, K., & Doyle, W. (1987). Teachers’ knowledge structures and comprehension
processes. In J. Calderhead (Ed.), Exploring teachers’ thinking (pp. 147–160).
London: Cassel.
Checkland, P. (1986). Systems thinking, systems practice. New York: John Wiley &
Sons.
Chen, A., & Ennis C.D. (1995). Content knowledge transformation: an examination of
the relationship between content knowledge and curricula. Teaching & Teacher
Education,  11, 389-401.
Clandinin, D. J. (1985). Personal practical knowledge: A study of teachers’ classroom
images. Curriculum Inquiry, 15, 361-385.
Clandinin, D.J., & Connelly, F.M. (1986). What is ‘personal’ in studies of the personal.
In M. Ben-Perez, R. Bromme & R. Halkes (Eds.), Advances of research on
teacher thinking (pp. 21–35). Berwyn: Swets North America.
Clandinin, D.J., & Connelly, F.M. (1994). Personal experience methods. In N.K. Denzin,
& Y.S. Lincoln (Eds.), Handbook of Qualitative Research (pp. 413-427).
Thousand Oaks. Sage.
Clandinin, D.J., & Connelly, F.M. (1995). Teachers’ professional knowledge landscapes.
New York: Teachers College Press.
277
Clark C.M., & Peterson P.L. (1986). Teachers’ thought processes.  In M.C. Wittrock
(Ed.), Handbook of research on teaching (pp. 255-296). 3rd ed. New York:
Macmillan.
Clark, C.M. (1986). Ten years of conceptual development in research on teacher
thinking. In M. Ben-Perez, R. Bromme & R. Halkes (Eds.), Advances of research
on teacher thinking (pp. 7-20). Berwyn: Swets North America.
Coffey, A., & Atkinson, P. (1996). Making sense of qualitative data. Complementary
research strategies. London: Sage.
Collins, A., Brown, J.S., & Newman, S. (1989). Cognitive apprenticeship: teaching the
crafts of reading, writing, and mathematics. In L.B. Resnick (Ed.), Knowing,
learning and instruction. Hillsdale: Lawrence Erlbaum.
Connelly, F.M., Clandinin D.J., & He, M.F. (1997). Teachers’ personal practical
knowledge on the professional knowledge landscape. Teaching and Teacher
Education, 13, 665-674.
Craig, C.J. (1995). Knowledge communities: a way of making sense of how beginning
teachers come to know in their professional knowledge contexts. Curriculum
Inquiry, 25, 151-175.
Csikszentmihalyi, M. (1997). Creativity. Flow and the psychology of discovery and
invention. New York: Harper Perennial.
Csikszentmihalyi, M. (1999). Implications of a systems perspective for the study of
creativity. In R.J. Sternberg (Ed.), Handbook of creativity (pp. 313-335).
Cambridge: Cambridge University Press.
Cygnaeus, U. (1910). Uno Cygnaeuksen kirjoitukset Suomen kansakoulun perustamises-
ta ja järjestämisestä. Helsinki: Kansanvalistusseura.
Day, C. (1990). The development of teachers’ personal practical knowledge through
school-based curriculum development projects. In C. Day, M. Pope & P. Denicolo
(Eds.), Insights into teachers’ thinking and practice (pp. 213-239). London:
Falmer Press.
Day, C. (1991). Roles and relationships in qualitative research on teachers’ thinking: a
reconsideration. Teaching & Teacher Education, 7, 537-547.
Day, C. (1993a). Research in teacher thinking: backgrounds and current trends and their
meaning for teachers professional development. Lecture in Seminar: Teacher
Thinking and Teachers’ Professional Growth. University of Oulu. Department of
Teacher Education, 8.3.1993.
Day, C. (1993b). The development of teachers’ thinking and practice: does choice lead to
empowerment. In J. Elliot (Ed.), Reconstructing teacher education: teacher
development (pp. 125-144). London: Falmer Press.
de Vries, Y., & Beijaard, D. (1999). The development of teacher beliefs about student
learning. In M. Lang, J. Olson, H. Hansen & W. Bünder (Eds.), Changing
schools/changing practices: perspectives on educational reform and teacher
professionalism (pp. 201-208). Louvain: Garant.
278
Denzin, N.K., & Lincoln, Y.S. (2000). Handbook of qualitative research. 2nd ed.
Thousand Oaks: Sage.
Denzin, N.K., & Lincoln, Y.S. (2000b). Introduction. The discipline and practice of
qualitative research. In N.K. Denzin, & Y.S. Lincoln (Eds.), Handbook of
qualitative research. 2nd ed. (pp. 1-28). Thousand Oaks: Sage.
Dreyfus, H.L., & Dreyfus S.E. (1986). Mind over machine. The power of human
intuition and expertise in the era of the computer. Oxford: Basil Blackwell
Eisner, E. (1982). Cognition and curriculum: A basis for deciding what to teach. New
York: Longman.
Eisner, E. (1990). The enlightened eye. Qualitative inquiry and the enchancement of
educational practice. New York: Macmillan.
Elbaz F. (1983). Teacher thinking: A study of practical knowledge. New York: Nichols
Publishing.
Elbaz, F. (1990). Knowledge and Discource: The Evolution of Research on Teacher
Thinking. In C. Day, M. Pope & P. Denicolo (Eds.), Insights into Teachers’
Thinking and Practice  (pp. 15-42). London: Falmer Press.
Elbaz, F. (1992). Hope, attentiveness, and caring for difference: The moral voice of
teaching. Teaching and Teacher Education, 8, 421-432.
Ellis, C., & Bochner, A.P. (Eds.) (1996). Composing ethnography. Alternative forms of
qualitative writing. Walnut Creek: Altamira.
Engeström, Y. (1987). Learning by expanding. Helsinki. Orienta-konsultit.
Engeström, Y. (1993). Developmental studies of work as a testbench of activity theory:
The case of primary care medical practice. In J. Lave, & S. Chailkin (Eds.),
Understanding practice. Perspectives on activity and context (pp. 64-103). New
York: Cambridge University Press.
Enkenberg, J. (1994). Situated cognition and cognitive apprenticeship. New frameworks
for education of professional skills. In A. Heikkinen (Ed.), Vocational education
and culture – european prospects from history and life-history (pp. 204-216).
Tampereen yliopiston Hämeenlinnan opettajankoulutuslaitos. Ammattikasvatus-
sarja 9.
Erickson, F. (1986). Qualitative methods in research on teaching. In M.C. Wittrock
(Ed.), Handbook of Research on Teaching (pp. 119-164). 3rd ed. New York:
Macmillan.
Eskola, J., & Suoranta J. (1998). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vasta-
paino.
Eteläpelto, A., & Tynjälä, P. (Toim.) (1999). Oppiminen ja asiantuntijuus. Työelämän ja
koulutuksen näkökulmia. Helsinki: WSOY.
Feldman, A. (1997). Varietes of wisdom in the practice of teachers. Teaching and
Teacher Education, 13, 757-773.
Feldman, D. H. (1999). The development of creativity. In R.J. Sternberg (Ed.),
Handbook of creativity  (pp. 168-186). Cambridge: Cambridge University Press.
279
Fitts, P.M. (1962). Factors in complex skill training. In R. Glaser (Ed.), Training
research and education (pp. 177-197). Pittsburgh: University of Pittsburgh press.
Foucault, M. (1972). The archaeology of knowledge. London: Tavistock publicatios.
Freeman, D. (1993). Renaming experience/reconstructing practice: Developing new
understandings of teaching. Teaching and Teacher Education, 9, 485-497.
Gardner, H. (1989). To open minds. New York: Basic Books
Geddis, A.N., Onslow, B., Beynon, C., & Oesch J. (1993). Transforming Content
Knowledge: Learning to teach about isotopes. Science education, 77, 575-591.
Geddis, A., & Wood, E. (1997). Transforming subject matter and managing dilemmas: A
case study in teacher education. Teaching and Teacher Education, 13, 611-626.
Goetz, J.P. & LeCompte, M.D. (1984). Ethnography and qualitative design in
educational research. Orlando: Academic Press.
Gothoni, R. (1998). Luova hetki. Esseitä matkallaolosta musiikissa. Helsinki: WSOY.
Grant, G.E. (1992). The sources of structural metaphors in teacher knowledge: Three
cases. Teaching and teacher education, 8, 433-440.
Grimmet, P.P., MacKinnon A.M., Erickson, G.L., & Riecken T.J. (1990). Reflective
practice in teacher education. In R.T. Clift, W.R. Houston & M.C. Pugach (Eds.),
Encouraging reflective practice in education. An analysis of issues and program
(pp. 20-38). New York: Teachers College.
Grönfors, M. (1985). Kvalitatiiviset kenttätyömenetelmät. Juva: WSOY.
Grossman, P.L. (1995). Teachers’ knoowledge. In Anderson & W. Lorin (Eds.),
International encyclopedia of teaching and teacher Education (pp. 20-24).
Oxford: Pergamon.
Gudmundsdottir, S. (1990a). Values in pedagogical content knowledge. Journal of
Teacher Education, 41 (3), 44-52.
Gudmundsdottir, S. (1990b). Curriculum stories: Four case studies of social studies
teaching. In C. Day, M. Pope & P. Denicolo (Eds.), Insights into teachers’
thinking and practice  (pp. 107-118). London: Falmer Press.
Gudmundsdottir, S. (1991). Pedagogical models of subject matter. In J. Brophy (Ed.),
Advances in research on teaching, vol 2, (pp. 265-304). London: Jai Press.
Gudmundsdottir, S., & Shulman, L. (1989). Pedagogical knowledge in social studies. In
J. Lowyck, & C.M. Clark (Eds.), Teacher thinking and professional action (pp.
23–34). Studia Paedagogica New Series 9. Leuwen: Leuwen University,
Gustavsen, B. (1987). Action research and theory of science. In S. Selander (Ed.)
Perspectives on action research. Stocholm Institute of Eduction. Department of
Educational Research. Reports on Education and Psychology No. 1. Stockholm.
Hägglund, T-B. (1985). Luovuus psykoanalyyttisen tutkimuksen valossa. Teoksessa R.
Haavikko & J.-E. Ruth (Toim.), Luovuuden ulottuvuudet (ss. 123-146). Espoo:
Weilin-Göös.
Hakkarainen, K., Lonka, K., & Lipponen L. (1999). Tutkiva oppiminen. Älykkään
toiminnan rajat ja niiden ylittäminen. Porvoo: WSOY.
280
Handal, G., & Lauvås, P. (1987). Promoting reflective teaching. Supervision in practice.
Milton Keynes: Open University Press.
Hansen, D.T. (1998). The moral is in the practice. Teaching and Teacher Education, 14,
643-655.
Hart, S. (1995). Action-in-Reflection. Educational Action Research, 3, 211-232.
Hautamäki, A. (1992). Tietävät ja taitavat koneet. Keskustelua representaatioista.
Teoksessa I. Halonen, T. Airaksinen & I. Niiniluoto (Toim.), Taito (ss. 169-180).
Helsinki: Suomen filosofinen yhdistys.
Hayon, L.K. (1990). Reflection and professional knowledge: A conceptual framework.
In C. Day, M. Pope & P. Denicolo (Eds.), Insights into Teachers’ Thinking and
Practice  (pp. 57-70). London: The Falmer Press.
Heikkinen, A. (1993a). Käsityö - työtä ja tietoa? Teoksessa A. Heikkinen, & U. Salmi
(Toim.) Puheenvuoroja käsityön ja ammattikasvatuksen filosofiasta (ss. 63-72).
Tampereen yliopiston täydennyskoulutuskeskus. Julkaisusarja A 3/93.
Heikkinen, A. (1993b). Taidon, kompetenssin ja kvalifikaation käsitteistä. Teoksessa A.
Heikkinen, & U. Salmi (Toim.), Puheenvuoroja käsityön ja ammattikasvatuksen
filosofiasta (ss. 73- 82). Tampereen yliopiston täydennyskoulutuskeskus. Julkaisu-
sarja A 3/93.
Housner, L.D., & Griffey, D.C. (1994). Wax on, wax off. Pedagogical content
knowledge in motor skill instruction. Journal of Physical Education, recreation &
dance, 65 (2), 63-68.
Husu, J. (2002). Representing the practice of teachers’ pedagogical knowing. Research
in educational sciences 9. Turku: Finnish educational research association.
Ideasta tuotteeksi. (1994). P.L. Kuhmonen (Toim.), Opetushallitus. Helsinki: Painatus-
keskus. E. Santakallion osuus ss. 94-99 ja 103-130.
Iisalo, T. (1988). Kouluopetuksen vaiheita. Helsinki: Otava.
Jackson, P.W. (1968). Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart and Winston.
Jackson, P.W. (1999). Teaching as a moral enterprise. In M. Lang, J. Olson, H. Hansen
& W. Bünder (Eds.), Changing schools/changing practices: perspectives on
educational reform and teacher professionalism (pp. 81-89). Louvain: Garant.
Järvinen, A. (1990). Reflektiivisen ajattelun kehittyminen opettajankoulutuksen aikana.
Kasvatustieteen tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 35. Jyväskylä:
Kasvatustieteen tutkimuslaitos.
Järvinen, E-M. (1997). Lego/logo oppimisympäristö teknologiakasvatuksen ja matemaat-
tis-luonnontieteellisten aineiden opetuksessa. Teoksessa T. Kananoja, J. Kari, &
M. Parikka (Toim.), Teknologiakasvatuksen tulevaisuuden näköaloja (ss. 61-68).
Opetuksen perusteita ja käytänteitä 30. Jyväskylän yliopisto, opettajankoulutus-
laitos.
Jernström, E. (2001). Mestarin kertomismuodot oppimistilanteissa. Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitos. Didacta Varia, 6 (1), 13-35.
Kananoja, T. (1999). Development of Finnish technology education. In T. Kananoja, J.
Kantola, & M. Issakainen (Eds.), Development of technology education –
281
conference -98 (ss. 17-31). Opetuksen perusteita ja käytänteitä 33. Jyväskylän
yliopisto, opettajankoulutuslaitos.
Kankare, P. (1996). Technology education in the perspective of Finnish sloyd. In L.
Lindfors, J. Peltonen, M. Porko (Eds.), Sloyd competence in nordic culture, part
III. Approaches to the nature of educational sloyd and craft (pp. 107-119).
Techne-series: Research in sloyd education and crafts science B: 2/1996. Vaasa:
Nordfo.
Kankare, P. (1997). Teknologinen lukutaito teknisessä työssä, viestintää tekniikan kei-
noin. Teoksessa S. Tella (Toim.), Media nykypäivän koulutuksessa, Osa 1. Ainedi-
daktiikan symposium Helsingissä perjantaina 14.2.1997 (ss. 189-197). Tutki-
muksia 178. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.
Kansanen, P.,  Tirri, K.,  Meri M.,  Krokfors, L.,  Husu, J., & Jyrhämä, R. (1999). Moral
perspectives in teachers’ thinking. In M. Lang, J. Olson, H. Hansen & W. Bünder
(Eds.), Changing schools/changing practices: perspectives on educational reform
and teacher professionalism (pp. 109-116). Louvain: Garant.
Kansanen, P., Tirri, K., Meri, M., Krokfors, L., Husu, J. & Jyrhämä R. (2000). Teachers’
pedagogical thinking. Theoretical landscapes, practical challenges. New York:
Peter Lang.
Kantola, J. (1997). Cygnaeuksen jäljillä käsityönopetuksesta teknologiseen kasvatukseen.
Jyväskylän yliopisto. Jyväskylä Studies of Education, Psychology and Social
Research.
Kaukinen, L.K. (1998). Dimensioita käsityötieteessä, erityisesti tekstiilityössä. Teoksessa
L.K. Kaukinen, & A-L. Rauma (Toim.), Kotitalouden ja tekstiilityön opettajien
koulutusta Joensuun yliopistossa Savonlinnassa. 40-vuotisjuhlajulkaisu (ss. 9-29).
Joensuun yliopiston kasvatustieteiden  tiedekunnan selosteita N:o 71. Joensuun
yliopisto.
Kauppi, A. (1993). Mistä nousee oppimisen mieli? – Kontekstuaalisen oppimiskäsityk-
sen perusteita. Teoksessa Vapaan sivistystyön 34. vuosikirja. Aikuisten oppimisen
uudet muodot. Kohti aktiivista oppimista (ss. 51–109). Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen tutkimusseura. Jyväskylä: Gummerus.
Keiny, S. (1994). Teachers’ professional development as a process of conceptual change.
In I. Carlgren, G. Handal, & S. Vaage (Eds.), Teachers’ Minds and Actions:
Research on Teachers’ Thinking and Practice (pp. 232-246). London: Falmer
Press.
Keller, C.M. & Keller J.D. (1999). Imagery in cultural tradition and innovation. Mind,
culture, and activity, 6 (1), 3-32.
Klemola, T. (1992). Liikkumisen taito, tie kohti olevaa. Teoksessa I. Halonen, T. Airak-
sinen, & I. Niiniluoto (Toim.), Taito (ss. 35-44). Helsinki: Suomen filosofinen
yhdistys.
Kojonkoski-Rännäli, S. (1995). Ajatus käsissämme. Käsityön käsitteen merkityssisällön
analyysi. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja C, n:o 109.
282
Kojonkoski-Rännäli, S. (1996). Tietokäsityksestä taitokäsitykseen. Teoksessa S. Tella,
(Toim.) Nautinnon lähteillä. Aineen opettaminen ja luovuus (ss. 61-69). Ainedi-
daktiikan symposiumi Helsingissä 2.2. 1996. Helsingin yliopiston opettajankou-
lutuslaitos. Tutkimuksia 163.
Kojonkoski-Rännäli, S. (2001). Käsityönopetuksen kaksi maailmaa. Kasvatus, 5, 493-
505.
Koskenurmi-Sivonen, R. (1998). Creating a unique dress. A study of Riitta Immonen’s
creations in the Finnish fashion house tradition. Helsinki: Akatiimi
Koulusäädökset (1999). Helsinki: Edita.
Kristiansen, I. (1998). Tehokkaita oppimisstrategioita. Porvoo: WSOY.
Kuru, I. (1994). Harjoituskäytänteet didaktisen ajattelun kuvaajina kielenopetuksessa.
Kasvatus, 25, 266-273.
Kuula, A. (1994). Tutkimuksessa käytetty metodologia. Teoksessa A. Kasvio, R. Nakari,
S. Kalliola, A. Kuula, I. Pesonen, H. Rajakaltio & S. Syvänen, Uudistumisen voi-
mavarat. Tutkimus kunnallisen palvelutuotannon tuloksellisuuden ja työelämän
laadun kehittämisestä (ss.29-61). Yhteiskuntatieteiden tutkimuslaitos. Sarja T-jul-
kaisuja 14 / 1994. Tampereen yliopisto.
Lampert, M. (1986). Teachers’ strategies for understanding and managing classroom
dilemmas. In M. Ben-Perez,  R. Bromme & R. Halkes (Eds.) Advances of research
on teacher thinking (pp. 70-83). Berwyn: Swets North America
Lauriala, A. (1997). Development and change of professional cognitions and action
orientations of Finnish teachers. Acta Universitatis Ouluensis E 27. Oulun
yliopisto.
Lauriala, A. (2000). Interaktionistinen näkökulma opettajan ammatillisen tiedon tutki-
miseen: Strategiat opettajan ammatillisen tiedon osana. Didacta varia 5(2), 3-15.
Lave, J. (1993). The practice of learning. In J. Lave, & S. Chailkin (Eds.), Understanding
practice. Perspectives on activity and context (pp. 3-32). New York: Cambridge
University Press.
Lehtonen, M. (1996). Merkitysten maailma. Kulttuurisen tekstintutkimuksen lähtökohtia.
Tampere: Vastapaino.
Leinhardt, G. (1988). Situated knowledge and expertise in teaching. In J. Calderhead
(Ed.), Teachers’ Professional Learning (pp. 146-168). London: Falmer Press.
Leinhardt, G. (1989). A contrast of novice and expert competence in math lessons. In J.
Lowyck, & C.M. Clark (Eds.), Teacher thinking and professional action. (pp. 75-
98). Studia paedagogica New Series 9. Leuven: Leuven univerisity press,
Leinhardt, G. (1990). Capturing craft knowledge in teaching. Educatuonal Researcher,
19 (2), 18–25.
Leinhardt, G., Putnam, R.T., Stein, M.K., & Baxter, J. (1991). Where subject knowledge
matters. In J. Brophy (Ed.), Advances in research on teaching, vol 2 (pp. 87-113).
London: Jai Press.
Leontjev, A.N. (1978). Toiminta, tietoisuus, persoonallisuus. Helsinki: Kansankulttuuri.
283
Lindfors, L. (1988). Slöjd som interaktivt system. Ett försök att tillämpa “mjuk”
systemmetodologi vid studier av arbetshandledning i textilslöjd. Åbo Akademi.
Rapporter från pedagogista fakulteten 26/(1988). Vasa.
Lindfors, L. (1989). Slöjddidaktik. Inriktning på grundskolans textilslöjd. Föreläsnings-
kompendium. Åbo Akademi. Institutionen för lärarutbildning. Vasa.
Lindfors, L. (1992). Formgivning i slöjd. Ämnesteoretisk och slöjdpedagogisk oriente-
ringsgrund med exempel från textilslöjdsundervisning. Rapporter från
Pedagogiska fakulteten vid Åbo Akademi. nr 1/1992. Institutionen för lärarut-
bildning. Vasa.
Lindfors, L. (1999). Sloyd education in the cultural struggle. Part VIII. An outline of a
sloyd educational theory. Reports from the Faculty of education, Åbo Akademi
University. No 4.
Lindh, M. (1992). Kehittely ja kokeilu teknologian opetuksessa. Teoksessa H. Juuso, A.
Lindh & L. Syrjälä (toim.), Uudistuva opettajankoulutus. Tutkiva oppilas, opiske-
lija ja ohjaaja harjoittelukoulussa (ss. 189-212). Oulun yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 46/1992.
Lindström, A. (1999). Taidot 2000. Puhe Taito- ja taideaineiden opettajien kevätpäivillä
20.-21.3.1999.
Lowyck, J. (1990). Teacher thinking studies: Bridges between description, prescription
and application. In C. Day, M. Pope, & P. Denicolo (Eds.), Insights into teachers’
thinking and practice (pp. 85-104). London: Falmer Press.
Malmberg, E. (1995). Att upptäcka systemnätverk i edukativ slöjd. Analyser av elevens
slöjdhandlingar i en kontext. En paradigmutvecklande ansats. Åbo: Åbo akademis
förlag.
Marks, R. (1990). Pedagogical content knowledge: from a mathematical case to a
modified conception. Journal of Teacher Education, 41 (3), 3-11.
Marland, P. & Osborne, B. (1990). Classroom theory, thinking, and action. Teaching and
Teacher Education, 6, 93-109.
Maxwell, J.A. (1992). Understanding and validity in qualitative research. Harvard
Educational Review, 62, 279-300.
Meijer, P.C., Verloop, N., & Beijaard, D. (1999). Exploring language teachers’ practical
knowledge about teaching reading comprehension. Teaching and Teacher
Education, 15, 59-84.
Molander, B. (1993). Kunskap i handling. Uddevalla: Daidalos.
Mönkkönen, H., & Enkenberg, J. (1996). Situated learning and instructional design. –
Implementation of the strategies of situated learning in computer-based
environments. University of Joensuu. Bulletins of the faculty of education, n:o 61.
Morine-Dershimer, G., & Tarpley Reeve, P. (1994). Studying teachers’ thinking about
instruction: Issues related to analysis of metaphoric language. In I. Carlgren, G.
Handal & S. Vaage (Eds.), Teachers’ minds and actions: research on teachers’
thinking and practice (pp. 150-164). London: Falmer Press.
284
Niikko, A. (1992). Imaget ja metaforat opettajien ja opettajaopiskelijoiden praktisen
tiedon kuvaajina. Kasvatus, 23, 359-365.
Niiniluoto, I. (1992a). Taito-kollokvion avaussanat. Teoksessa I. Halonen, T. Airaksinen
& I. Niiniluoto (Toim.), Taito (ss. 5-10). Helsinki: Suomen filosofinen yhdistys.
Niiniluoto, I. (1992b). Taitotieto. Teoksessa I. Halonen, T. Airaksinen & I. Niiniluoto
(Toim.), Taito (ss. 51-58). Helsinki: Suomen filosofinen yhdistys.
Nonaka, I. & Takeuchi, H. (1995). The knowledge-creating company. How Japanese
companies create the dynamics of innovation. Oxford: Oxford University Press.
Ojanen, S. (1993). Reflektiivisyys opetuksessa ja ohjauksessa. Teoksessa S. Ojanen,
(Toim.). Tutkiva opettaja (ss. 125-147). Helsingin yliopisto. Lahden tutkimus- ja
koulutuskeskus.
Papanek, V. (1970). Turhaa vai tarpeellista? Helsinki: Kirjayhtymä.
Papanek, V. (1995). The green imperative. Ecology and ethics in design and
architecture. London: Thames and Hudson.
Parikka, M. (1997). Teknologinen yleissivistys peruskoulu- ja lukiokasvatuksen tavoit-
teina. Teoksessa T. Kananoja, J. Kari, & M. Parikka (Toim.), Teknologiakasvatuk-
sen tulevaisuuden näköaloja (ss. 27-41). Opetuksen perusteita ja käytänteitä 30.
Jyväskylän yliopisto, opettajankoulutuslaitos.
Peltonen, J. (1986). Teknisen työn opetustutkimus.Tiedekäsityksen vaihtoehdoista ja
niiden sisältämien järkeilyjärjestelmien soveltamisesta käsityökasvatukseen. Osa
2. Turun yliopiston kasvatustieteellinen tiedekunta. Julkaisusarja A:111.
Peltonen, J. (1988). Käsityökasvatuksen perusteet. Turun yliopiston kasvatustieteellinen
tiedekunta. Julkaisusarja A: 132.
Peltonen, J. (1993). Outlines of research on craft education. Kasvatus 24 (supplement 1),
6-11.
Peltonen, J. (1999). Slöjdkultur och slöjdpedagogik. En vetenskapsteoretisk betraktelse.
Nordisk pedagogik, 2, 67-77.
Peruskoulun opetuksen opas: Tekninen työ. (1988). Kouluhallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö II. Komiteanmietintö 1970:A5. Hel-
sinki: Valtion painatuskeskus.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (1994). Opetushallitus. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.
Pitkäniemi, H. (1997). Opetuksen tutkimuksen paradigmat ja niiden kehittäminen.
Kasvatus, 28, 364-375.
Polanyi, M. (1958). Personal knowledge. Towards a post-critical philosophy. Chicago:
The University of Chicago press.
Polanyi, M. (1966). The tacit dimension. London: Routledge & Kegan.
Polkinghorne, D.E. (1995). Narrative configuration in qualitative analysis. In J.A. Hatch
& R. Wisniewski (Eds.),  Life history and narrative (pp. 5-23). London: Falmer.
Pöllänen, S. & Kröger, T. (2000). Käsityön erilaiset merkitykset opetuksen perustana.
Teoksessa J. Enkenberg, P. Väisänen, E. Savolainen (Toim.), Opettajatiedon
285
kipinöitä. Kirjoituksia pedagogiikasta (ss. 233-253). Joensuun yliopisto. Savon-
linnan opettajankoulutuslaitos.
Powell, R.P. (1996). Constructing a personal practical philosophy for classroom
curriculum: Case studies of second career beginning teachers. Curriculum Inquiry,
26, 147-173.
Räisänen, L., Jurmu, A., & Lukka K. (1991). Uskotko urakointiin? Oppimisen eheyttä-
minen kädentyöpainotteisesti Oulun normaalikoulun ala-asteella. Oulun yliopis-
ton kasvatustieteiden tiedekunnan opetusmonisteita ja selosteita 41/1991.
Rauste-von Wright M. & von Wright, J. (1994). Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY.
Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in thinking. Cognitive development in social context.
Oxford: Oxford University Press.
Rogoff, B., Mistry, J., Cöncü, A., & Mosier, C. (1993). Guided participation in cultural
activity by toddlers and caregivers. Monographs of the society for research in
child development. Serial No 236, vol 58, no 8.
Rovegno, I. (1995). Theoretical perspectives on knowledge and learning and a student
teacher’s pedagogical content knowledge of dividing and sequencing subject
matter. Journal of Teaching in Physical Education, 14, 284-304.
Rowan, J. & Reason P. (1981). On making sense. In P. Reason, & J. Rowan (Eds.),
Human inquiry (pp. 113-137). Chichester: John Wiley & Sons.
Saariluoma P. (1990). Taitavan ajattelun psykologia. Helsinki: Otava.
Saarnivaara, M. (1996). Tutkija näkyviin. Teoksessa M. Saarnivaara (Toim.),
Subjektiviteettia etsimässä (ss. 105-126). Metodologisia kohtauspaikkoja. Työ-
papereita n:o 2. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Jyväskylä.
Salo, U-M. (1999). Ylös tiedon ja taidon ylämäkeä. Tutkielma koulun maailmoista ja
järjestyksistä.  Acta Universitatis Lapponiensis 24. Rovaniemi. Lapin yliopisto.
Sanches, M.F.C.C. (1994). Teachers’ creativity styles and pedagogical practices. In I.
Carlgren, G. Handal, & S. Vaage (Eds.), Teachers’ minds and actions: research
on teachers’ thinking and practice (pp. 181-196). London: Falmer Press.
Santakallio E. (1998). Teknologiakasvatusta käsityökasvatuksen kontekstissa: Opetus- ja
koulutusteknologian integrointi teknisen työn opntoihin Kajaanin opettajankoulu-
tuslaitoksessa. Teoksessa T. Kananoja, J. Kari, & M. Parikka (Toim.), Teknolo-
giakasvatuksen tulevaisuuden näköaloja (ss. 77-86). Opetuksen perusteita ja
käytänteitä 30. Jyväskylän yliopisto, opettajankoulutuslaitos.
Santakallio, E. (1995). Teknologiakasvatus teknisen työn opetuksessa. Teoksessa S.
Tella (Toim.)  Juuret ja arvot. Etnisyys ja eettisyys – aineen opettaminen
monikulttuurisessa oppimisympäristössä. Ainedidaktiikan symposiumi Helsingissä
3.2.1995  (ss. 355-364). Tutkimuksia 150. Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitos.
Santakallio, E. (1999). KYTKE 2005: Project for developing entrepreneurship and
technology education in the Kainuu region. In T. Kananoja, J. Kantola, & M.
Issakainen (Eds.), Development of technology education – conference -98 (ss. 273-
286
280). Opetuksen perusteita ja käytänteitä 33. Jyväskylän yliopisto, opettajankou-
lutuslaitos.
Sarvimäki, A. (1988). Knowledge in interactive practice disciplines. An analysis of
knowledge in education and health care. Department of Education, University of
Helsinki. Research bulletin 68. Helsinki: VAPK.
Sarvimäki, A. (1989). Käytännöllisen tiedon luonne. Aikuiskasvatus, 9 (2), 48-51.
Sava, I. (1998). Taiteen ja tieteen kietoutuminen tutkimuksessa. Teoksessa M. Bardy
(Toim.), Taide tiedon lähteenä (ss. 103-121). Jyväskylä: Atena.
Sava, I. (1999). Käsityön ja kuvataiteen myyttiset rihmastot. Teoksessa A-M. Raunio &
P. Seitamaa-Hakkarainen (Toim.), Liitteitä – Attachments. Kirjoituksia käsityötie-
teestä  (ss. 7-17). Saarijärvi: Kuopion käsi-ja taideteollisuusakatemia.
Schön, D.A. (1983). The reflective practitioner. How do professionals think in action.
Avebury: Aldershot Hants.
Schön, D.A. (1987). Educating the reflective practitioner. San Francisco: Jossey-Bass.
Seddon, T. (1995). Defining the real: context and beyond. Qualitative studies in
education, 8, 393-405.
Seitamaa-Hakkarainen, P. (1999). Suunnittelu, kognitio ja uusi tieto- ja viestintätek-
niikka. Teoksessa A-M. Raunio & P. Seitamaa-Hakkarainen (Toim.), Liitteitä –
Attachments. Kirjoituksia käsityötieteestä (ss. 103-117). Saarijärvi: Kuopion käsi-
ja taideteollisuusakatemia.
Seitamaa-Hakkarainen, P. (2000). The weaving-design process as a dual-space search.
University of Helsinki. Department of Home Economics and Craft Science
Research Report 6. Vantaa: Julkaisuapu Oy Delta.
Shavelson, R.J. & Baxter G.P. (1992). Linking assessment with instruction. In F.K. Oser,
A. Dick & J-L. Patry (Eds.), Effective and responsible teaching  (pp. 80-90). San
Francisco: Jossey-Bass.
Shuell, T.J. (1996). Teaching and learning in a classroom context. In D.C. Berliner &
R.C. Calfee (Eds.), Handbook of Educational Psychology (pp. 726-764). New
York: Simon & Schuster. Macmillan.
Shulman, L.S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harward Educational Review, 57 (1), 1-22.
Shulman, L.S. (1992). Research on teaching: A historical and personal perspective. In
F.K. Oser, A. Dick & J-L. Patry (Eds.), Effective and responsible teaching (pp. 14-
29). San Francisco: Jossey-Bass.
Sihvola, J. (1992). Kreikkalainen filosofia ja käytännön taidot. Teoksessa I. Halonen, T.
Airaksinen, & I. Niiniluoto (Toim.), Taito (ss. 11-34). Helsinki: Suomen filosofi-
nen yhdistys.
Siltala, P. (1985). Naisen luovuus elämänprosessissa. Teoksessa R. Haavikko, & J.-E.
Ruth (Toim.), Luovuuden ulottuvuudet (ss. 61-90). Espoo: Weilin-Göös.
Slåtten, K. (1998). Fagrelaterd didaktisk kunnskap. Perspektiver på begreppet
“pedagogical content knowledge”. Nordisk Pedagogik, 18, 163-173.
287
Sundqvist, R. (1995). Didaktiskt tänkande. En studie om uppfattningar av undervisning.
Rapporter från Pedagogiska fakulteten vid Åbo Akademi nr 10/1995. Institutionen
för lärarutbildning.
Suojanen, U. (1993). Käsityökasvatuksen perusteet.  Porvoo:  WSOY.
Suojanen, U. (1997). Slöjd som en del av hållbar utveckling. Teoksessa P. Seitamaa-
Hakkarainen & M. Uotila (Toim.) Produkt, fenomen, upplevelse (ss. 73-87).
Techne-serien. Research in sloyd education and crafts science B, 3.
Suojanen, U. (1999a). Den hållbara utvecklingens krav på hantverkarens sakkunnighet.
Teoksessa A-M. Raunio, & P. Seitamaa-Hakkarainen (Toim.), Liitteitä –
Attachments. Kirjoituksia käsityötieteestä  (ss. 59-72). Saarijärvi: Kuopion käsi-ja
taideteollisuusakatemia.
Suojanen, U. (1999b). Slöjd och samhällsförändring. I U. Suojanen, & M. Porko-Hudd
(Red.), World-wide sloyd. Ideologi för framtidens samhälle (s. 65-98). Techne-
serien B: 8/2000. Vaasa: Nordfo.
Suomala, J. (1997). Kognitiiviset ristiriidat ongelmanratkaisun aikana lego/logo-
oppimisympäristössä. Teoksessa T. Kananoja, J. Kari, & M. Parikka (Toim.),
Teknologiakasvatuksen tulevaisuuden näköaloja (ss. 53-60). Opetuksen perusteita
ja käytänteitä 30. Jyväskylän yliopisto, opettajankoulutuslaitos.
Suonperä, M. (1982). Taidon oppimisen ja opettamisen CMS-strategia. Teoreettis-didak-
tinen tutkimus. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkai-
suja 323.
Suonperä, M. (1992). Oppimiskäsitys. Oppijakeskeisen opettamiskäsityksen perusainek-
sia.  Hämeenlinna: Educon.
Syrjälä, L. (1994). Tapaustutkimus opettajan ja tutkijan työvälineenä. Teoksessa L.
Syrjälä, S. Ahonen, E. Syrjäläinen, & S. Saari (Toim.), Laadullisen tutkimuksen
työtapoja  (ss. 9-66). Helsinki: Kirjayhtymä.
Syrjäläinen Ei. (1990). Oppilaiden ja opettajan roolikäyttäytyminen luokkahuoneyhtei-
sössä. Etnografinen tapaustutkimus peruskoulun ja steinerkoulun ala-asteen 4.
vuosiluokalta. Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 78.
Syrjäläinen Er. (1995). Sisältötiedon merkitys käsityön didaktiikassa. Teoksessa S. Tella,
(Toim.), Juuret ja arvot. Etnisyys ja eettisyys – aineen opettaminen monikulttuu-
risessa oppimisympäristössä (ss. 301-313). Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitos. Tutkimuksia 150.
Tesch, R. (1990). Qualitative research. Analysis types and software tools. New York:
Falmer.
Toiskallio, J. (1993). Tieto, sivistys ja käytännöllinen viisaus. Turun yliopiston julkaisu-
ja. Sarja C, osa 99.
Tom, A.R. & Valli, L. (1990). Professional knowledge for teachers. In W.R. Houston
(Ed.), Handbook of research on teacher education (pp. 373-392). New York:
Macmillan.
Tomasello, M. (1999). The cultural origins of human cognition. Cambridge: Harvard
University Press.
288
Tomm, K. (1988). Interventiivinen haastattelu. Mannerheimin Lastensuojeluliitto. L-
sarja no. 3. Jyväskylä: Gummerus.
Tuomikoski-Leskelä, P. (1979). Taidekasvatus Suomessa I. Taidekasvatuksen teoria ja
käytäntö koulupedagogiikassa 1860-luvulta 1920-luvulle. Jyväskylän yliopisto.
Taidekasvatuksen laitos. Julkaisu 5.
Turunen, K.E. (1992). Arvojen todellisuus. Johdatus arvokasvatukseen. Jyväskylä:
Atena.
Turunen, K.E. (1997). Halut, arvot ja valta. Jyväskylä: Atena
Turunen, K.E. (1999). Opetustyön perusteet. Jyväskylä: Atena.
Tynjälä, P. (1999a). Konstruktivistinen oppimiskäsitys ja asiantuntijuuden edellytysten
rakentaminen koulutuksessa. Teoksessa A. Eteläpelto, & P. Tynjälä (Toim.),
Oppiminen ja asiantuntijuus. Työelämän ja koulutuksen näkökulmia  (ss. 160-
179). Helsinki: WSOY.
Tynjälä, P. (1999b). Oppiminen tiedon rakentamisena. Helsinki: Kirjayhtymä.
Ulvinen, V.-M. (1996). Mikä fenomenologinen asenne? Teoksessa M. Saarnivaara,
(Toim.), Subjektiviteettia etsimässä (ss. 1-14). Kasvatustieteiden tutkimuslaitos,
Jyväskylä. Työpapereita n:o 2.
Valkeavaara, T. (1999). Ongelmien kauttako asiantuntijaksi? Teoksessa A. Eteläpelto, &
P. Tynjälä (Toim.), Oppiminen ja asiantuntijuus. Työelämän ja koulutuksen
näkökulmia  (ss. 102-124). Helsinki: WSOY.
van Manen, M. (1977). Linking ways of knowing with ways of being practical.
Curriculum Inquiry, 6, 205-228.
van Manen, M. (1984). Action research as theory of the unique: From pedagogic
thoughtfulness to pedagogic tactfulness. Paper presented at the Annual conference
of the American Educational Research Association, New Orleans, April 1984.
van Manen, M. (1990). Researching lived experience. Human science for an action
sensitive pedagogy. London: The State University of New York Press.
van Manen, M. (1991). The tact of teaching. The meaning of pedagogical thoughtfulness.
London. Althouse press.
van Manen, M. (1994). Pedagogy, virtue, and narrative identity in teaching. Curriculum
Inquiry, 24, 135-170. Katso myös:
http://www.ualberta.ca/~vanmanen/articles.html
van Manen, M. (1995). On the epistemology of reflective practice. Teachers and
Teaching: theory and practice. 1 (1), 33-50
van Manen, M. (1996). Phenomenological pedagogy and the question of meaning. In D.
Vandenberg (Ed.), Phenomenology and educational discourse (pp. 39-64).
Durban: Heinemann Higher and Further Education.
van Manen, M. (1999a). Knowledge, reflection and complexity in teacher practice. In M.
Lang, J. Olson, H. Hansen, & W. Bünder (Eds.), Changing schools/changing
practices: perspectives on educational reform and teacher professionalism (pp. 65-
75). Louvain: Garant.
289
Van Manen, M. (1999b). The pathic of pedagogical practice. In P. Kansanen (Ed.),
Discussions on some educational issues VIII (pp. 75-97). Research report 204.
Department of Teacher Education, University of Helsinki.
Van Oers, B. (1998). From context to contextualizing. Learning and Instruction 8, 473-
488.
Vartiainen, M., Teikari, V., & Pulkkis, A. (1989). Psykologinen työnopetus. Hämeenlin-
na: Otakustantamo.
Varto, J. (2001). Todellisuutta vai “väärennettyä rahaa”? Fragmentteja esitelmästä
Raumalla 31.3.2001. Tekstiiliopettaja 3/2001, 6-7.
Vásquez-Levy, D. (1998). Features  of practical argument engagement. Teaching and
Teacher Education, 14, 535-550.
Venkula, J. (1993). Tiedon suhde toimintaan. Helsinki: Yliopistopaino.
von Wright, J. (1992). Oppimiskäsitysten historiaa ja pedagogisia seurauksia. Helsinki:
Opetushallitus.
Vuorinen, R. (1990). Persoonallisuus ja minuus. Helsinki: WSOY
Vuorinen, R. (1997). Minän synty ja kehitys. Porvoo: WSOY.
Vygotsky, L.S. (1978). Mind in Society. The development of higher psychological
Processes. Edited by M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner, & E. Souberman.
Cambridge: Harvard University Press.
Wagner, A.C. (1987). ‘Knots’ in teachers’ thinking. In J. Calderhead (Ed.), Exploring
teachers’ thinking (pp. 161-178). London: Cassel.
Weckroth, K. (1988). Toiminnan psykologia. Helsinki: Hakapaino.
Weisberg, R.W. (1999). Creativity and knowledge: A challenge to theories. In R.J.
Sternberg (Ed.), Handbook of creativity (pp. 226-250). Cambridge: Cambridge
University press.
Wertsch, J.A. (1990). The voice of  rationality in a sociocultural approach to mind. In L.
C. Moll (Ed.), Vygotsky and education. Instructional implications and
applications of sociocultural psychology (pp. 111-126). Cambridge: Cambridge
university press.
Wilson, S., Shulman, L., & Richert, A. (1987). ‘150 different ways’ of knowing:
representations of knowledge in teaching. In J. Calderhead (Ed.), Exploring
teachers’ thinking (pp. 104-124). London: Cassel.
Virtanen, H. (1996). Jumalan silmästä ihmisen käteen. Teoksessa M. Saarnivaara
(Toim.), Subjektiviteettia etsimässä (ss. 45-65). Metodologisia kohtauspaikkoja.
Työpapereita n:o 2. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Jyväskylä.
Wolcott, H.F. (1992). Posturing in Qualitative Research. In M.D. LeCompte, W.L.
Millroy, & J. Preissle (Eds.), The handbook of qualitative research in education
(pp. 4-52). San Diego. Academic Press.
Woods, P. (1992). Symbolic interaktionism: theory and method. In M.D. LeCompte,
W.L. Millroy, & J. Preissle (Eds.), The handbook of qualitative research in
education (pp. 337-404). San Diego. Academic Press.
290
Yrjönsuuri, Y. (1990). Peruskoulun eri-ikäisten opettajien käsityksiä koulutuksensa
riittävyydestä. Tutkimuksia 126. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitos.
Yrjönsuuri, Y. (1993). Opetuksen ymmärtäminen.  Helsinki: Yliopistopaino.
Yrjönsuuri, Y. (1992). Opetuksen kontingettisuus ja kompleksisuus. Kasvatus, 23, 327-
336.
Zeichner, K.M. & Tabachnick, B.R. (1991). Reflections on reflective teaching. In K.M.
Zeichner, & B.R. Tabachnick (Eds.), Issues and practices in inquiry-oriented
teacer education  (pp. 1-21). London: Falmer.
Zeichner, K.M. (1994). Research on teacher thinking and different views of reflective
practice in teaching and teacher education. In I. Carlgren, G. Handal, & S. Vaage
(Eds.), Teachers’ minds and actions: research on teachers’ thinking and practice
(pp. 9-27). London: Falmer.
Zeichner, K.M., Tabachnick B.R., & Densmore, K. (1987). Individual, institutional, and
cultural influences on the development of teachers’ craft knowledge. In J.
Calderhead (Ed.), Exploring teachers’ thinking (pp. 21-59). London: Cassel.
Zeller, N. (1995). Narrative strategies in case reports. In J.A. Hatch, & R. Wisniewski
(Eds.),  Life history and narrative (pp. 75-88). London: Falmer
291
LIITE 1
Annan ja Mikon opetussuunnitelma
Lukuvuoden 1993-1994 opetussuunnitelma: Käsityö, tekninen työ, tekstiilityö
Yleistä:
-  tavoitteena sovittaa yhteen materiaali ja tekniikka niin, että syntyy käyttökelpoinen
tuote
-  oppilas opiskelee materiaalin tuntemusta sekä sen tarkoituksenmukaista ja taloudel-
lista käyttöä
-  oppilas oppii soveltamaan erilaisia perustyötapoja oikein työottein sekä ottamaan
huomioon ergonomian ja työturvallisuuden
- tuotesuunnittelussa oppilas perehtyy kestävän kehityksen periaatteisiin.
Käsityö toteutuu ko. lukuvuonna periaatteella: 25 viikkoa (2/3) valittua käsityötä ja 13
viikkoa (1/3) vaihtotyöskentelyä.
Opetussuunnitelman lähtökohtia: Käsityö, tekninen työ, tekstiilityö
Opetuksen tavoitteet ja sisällöt Työtavat ja menetelmät
Tasa-arvo Toteutuu tuntijaolla: 1/3 tuntimäärästä
vaihtotyöskentelyä






Tehtävät oppilaan tason mukaisia
Miellyttävä ja turvallinen oppimis- ja työ-
ympäristö
Itsetekemisen kautta koettu työnilo ja valmiin
tuotteen tuoma tyydytys
Yhteistyötaidot
Materiaalin ja työvälineiden vastuuntuntoinen
käyttö
Ongelmanratkaisutaidot Suunnittelusta valmistusprosessin kautta
tuotteeseen.
Aihekokonaisuudet Osallistuminen sopimuksen mukaan
Kokonaisuuksien hallinta
Ympäristön ja luonnon merkitys
elämälle
Kriittinen, rationaalinen, esteettisiä, eettisiä ja








luonnon- ja kulttuuriympäristön vuorovaikutus
keskenään ja käsityöprosessiin sekä oppijaan
Arviointi on oppilaiden itsearviointia (tiedot, taidot, asenteet), prosessin arviointia (opet-
taja ja/tai oppilas), opettajan itsearviointia sekä oppimisympäristön arviointia (oppilas
ja/tai opettaja).
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− Oppilas suunnittelee oman työnsä ja laatii työstään





− Oppilas oppii käyttämään yleisimpiä
puuntyöstökoneita (pylväsporakone, nauhahiomakone,
sorvi, vannesaha,  oikohöylä) sekä joitakin
sähkökäsityökaluja kuten esimerkiksi akkuporakone,
hiomakone, jne.
− Opetetaan yleisimmät liitostavat (ristilapa,
poratappi, jne.)
− Kaikessa opetuksessa korostetaan





− Pylväsporakone, kaarisakset, kanttauskone,
pistehitsaus, kaasuhitsaus, pehmytjuotto, kovajuotto,
jne.
− Korostetaan pyörivien koneiden vaarallisuutta sekä
kuumakäsittelyssä vaadittavia turvatoimia
Tekniikka, huolto ja korjaus:
− Elektroniikka
− Kodintekniikka
− Sähkön johtavuus, virtapiiri, sekä sähköopin
lainalaisuuksia
− Yleisimpien komponenttien toimintaperiaatteen
ymmärtäminen
− Yleisimmät kotona sallitut sähkötyöt
Tekstiilityön opetussuunnitelma 7. luokalle  (lukuvuonna 93-94)
Opetuksen tavoitteet ja sisällöt Työtavat ja menetelmät
Lankatekniikat (*
− Langasta käsin: solmeilutyö
− Langasta työvälineellä: neule- tai
virkkaustyö
− Oman työn suunnittelu
− Oman työskentelyn suunnittelu
− Taitavan suorituksen harjoittelu
− Ohjeen mukaan työskentely
yhteistoiminnallisesti
Ompelutekniikat (*
− Työvälineiden monipuolinen ja
itsenäinen hallinta
− Perusvaatteiden suunnittelu ja
valmistaminen
− Kirjontatyötapoihin tutustuminen,
työn suunnittelu ja valmistaminen,
sisustustekstiilit
− Oman työn suunnittelu
− Työjärjestys
− Kaavat; valinta ja jäljentäminen
− Leikkuusuunnitelma
− Ohjeen mukaan työskentely
Askartelu
− Juhlaperinteeseen liittyvä askartelutyö
− Askartelutyön valinta ja ohjeen
mukaan työskentely
Aihekokonaisuudet:
1. Kansainvälisyys: Amerikka –
intiaanien perinnekäsityö
2. Vesi: Vesi käsityöprosessin osana
3. Tuoli: Eri käsityölajien yhdistäminen
− Helmikudonta; työn suunnittelu ja
valmistaminen
− huovutus; työn suunnittelu ja
valmistaminen
− Tuolinpäällisten suunnittelu ja
valmistaminen
(* Kaikille yhteinen oppisisältö.
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Teknisen työn opetussuunnitelma 8. ja 9. luokalle (lukuvuosiksi 1993-95)
Opetuksen tavoitteet ja sisällöt Työtavat ja menetelmät
Yleisesti:
− Tekemisen tavoitteena on vastuun-
tunnon kehittäminen, työn kelvollinen





− Oppilas tekee työtä oma-aloitteisesti ja
yhteistyössä muiden kanssa
− Oppilaan käsityötaidon kehittäminen
eri materiaaleilla, välineillä ja tekniikoilla
− Oppilas oppii suunnittelemaan tuotteen





− Oppilas oppii ymmärtämään yleisim-
pien puuntyöstökoneiden toimintaperiaat-
teen
− Harjaannutetaan oppilas toteuttamaan
suunnittelemansa tuotteen käyttämällä puu-
työvälineitä ergonomisesti ja työturvalli-
sesti, sekä valitsemaan ja käsittelemään eri-





− Oppilas oppii eri materiaaleihin liittyviä
työtekniikoita
− Harjaannutetaan oppilas käyttämään
tuotteiden valmistuksessa rationaalisia työ-
tapoja ja –menetelmiä sekä oppimaan suun-
nitelmallista työntekoa
Tekniikka, huolto ja korjaus:
− Ohjaus- ja säätötekniikka
− Elektroniikka
− Kodintekniikka
− Oppilas oppii ymmärtämään yleisim-
pien koulussa käytettävien työstökoneiden
toimintaperiaatteen.
− Oppilas oppii ymmärtämään yleisim-
pien sähköisten laitteiden toimintaperiaat-
teen sekä käyttämään elektronisia mittaus-
laitteita.
− Elektroniikan hyödyntäminen jokapäi-
väisessä elämässä
− Sähköisten laitteiden huoltoja korjaus.
Arviointi perustuu siihen, että kaikissa vaiheissa sekä oppilas että opettaja arvioi tuotteen
laadun ja valmistusprosessin suunnittelusta valmiiseen tuotteeseen. Arvioinnissa huo-
mioidaan teknisen työn tiedot ja taidot, asenne tekniseen työhön ja huolellisuus.
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LIITE 2.
Kaijan ja Reinon koulun (B) käsityön opetussuunnitelma
Yläasteen käsityön opetuksessa pyritään siihen, että oppilas
• suhtautuu myönteisesti työn tekemiseen, yhteistyöhön ja arvostaa  myös toisten
tekemää työtä. (Työ on yksi koulun aihekokonaisuuksista.)
• osaa käyttää käsiään ja koneita turvallisesti ja monipuolisesti.
• osaa suunnitella työnsä ja osaa toteuttaa sen kelvollisesti.
• selviytyy käytännön tehtävistä itsenäisesti.
• osaa soveltaa teoreettista tietoa käytännön työhön ja osaa ratkaista ongelmia.
• uskaltaa kokeilla uutta ja oppii näkemään esteettisesti.
Yleisiä periaatteita
• Oppilaalle pyritään antamaan valinnan vapautta.
Arviointi
• Työtä ja työskentelyä arvioidaan yhdessä prosessin alusta lähtien.
YLÄASTEEN TEKNISEN TYÖN OPETUSSUUNNITELMA
Yleistä:
Pyritään siihen, että oppilas
• osaa käyttää käsiään ja koneita monipuolisesti sekä turvallisesti.
• osaa suunnitella työnsä ja osaa toteuttaa sen kelvollisesti.
• osaa työskennellä sekä itsenäisesti että muiden kanssa yhdessä.
• uskaltaa käydä kiinni ongelmiin
• uskaltaa yrittää ennen kokeilemattomia asioita ja kokee oivaltamisen ja tekemisen
iloa.
Kone- ja sähköoppi-, metalli- ja puukurssit ovat työmenetelmiensä ja töidensä suhteen
osittain päällekkäisiä ja limittäisiä. Työskennellään myös aihepiireittäin.
Kurssin valinta edellyttää edellisen kurssin suorittamista, paitsi II-kurssin voi valita
vaikka I-kurssi ei ole suoritettu.
7. luokka (3 kurssia, 38 vvh jokainen)
Kone- ja sähköopin kurssi I, perustaitoja
• elektroniikan perusteet, komponenteista R, T, paristo
• juottaminen ja muut elektroniikan työtavat
• induktio
• rakennetaan yksi tai kaksi helppoa elektronista laitetta
• muovien käyttö koteloissa
• johteet ja eristeet
• tutustutaan koneisiin polkupyörän huollon avulla
Metallikurssi I, perustaitoja, perustyömenetelmiä
• eri metalleihin tutustuminen
• perustyötavat koneilla
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• kovajuotto, mig-hitsaus, niitti-liitokset, 2-komponenttiliimat
• pintakäsittely maalaamalla ja muovilla
• työn suunnittelua paperille
Puukurssi I, koneet käyttöön
• puutyöstökoneiden käytön opettelua
• liitostavat: ruuvi + liima, kynteliitos, liima-naulaliitos, tappiliitos
• pintakäsittelyt, vesiliukoiset lakat + maalit
8. luokka
Kone- ja sähköopin kurssi II, elektroniikkaa ja koneita
• elektroniikan syventämistä, komponenttien teoriat
• rakennetaan yksi tai kaksi monimutkaisempaa elektronista laitetta
• mopedin teoriaa ja huoltoa, perämoottoreiden huoltoa
Kone- ja sähköopin kurssi III, elektroniikkaa, sähköistä tiedonvälitystä, koneita
• elektroniikan syventämistä, rakennetaan yksi tai kaksi laitetta
• tutustutaan sähköiseen tiedonvälitykseen
• tutustutaan mopedien ja moottoripyörien teoriaan
• mopedien huoltoa
• tutustutaan kodinkoneisiin ja niiden huoltoon
9. luokka
Kone- ja sähköopin kurssi IV, elektroniikkaa, vahvavirtaa, koneita
• tutustutaan vahvavirtaan ja tarkastellaan vahvavirtalaitteita
• rakennetaan elektronisia laitteita
• mopedien ja perämoottoreiden huoltoa ja korjausta
Kone- ja sähköopin kurssi V, äänentoistoa, vahvavirtaa, elektroniikkaa, koneita
• tutustutaan äänentoistolaitteisiin
• rakennetaan äänentoistolaite
• tutustutaan syvemmin vahvavirtaan ja rakennetaan sallittu laite
• mopedien ja kevytmoottoripyörien korjausta ja huoltoa
8. luokka
Metallikurssi II, enemmän konetyöskentelyä
• oman työn suunnittelua lisää
• syvennetään I-kurssilla opittua
• eri metallien taivutukset
• pistehitsaus
Metallikurssi III
• kuten kurssi II
• sorvauksen alkeita, manuaalisorvilla
• mopedien ja polkupyörien korjausta
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9. luokka
Metallikurssi IV, vaativampia työtapoja
• syvennetään kursseja II ja III
• työn suunnittelua atk:n avulla ja yksinkertaisia harjoitustöitä CNC-sorvilla
Metallikurssi V




Puukurssi II, lisää konetyöskentelyä
• oman työn suunnittelua lisää
• syvennetään I-kurssilla opittua
• pienehköjen huonekalujen valmistusta
Puukurssi III
• kuten kurssi II
• levymateriaalit töiden valmistuksessa
9. luokka
Puukurssi IV, vaativampia töitä ja työtapoja
• syvennetään III-kurssia
• isohko ja vaativampi työ
Puukurssi V
• syvennetään kurssia IV-kurssia
• yksi pienimuotoinen käsityö/lopputyö
YLÄASTEEN TEKSTIILITYÖN OPETUSSUUNNITELMA
1. Kurssi. Peruskurssi
Varmistetaan, että perusasiat osataan. Ompelukoneen käytön pitää sujua itsenäisesti: Pe-
russaumojen ja -päärmeiden ompelu pitää hallita. Neulonnan ja virkkauksen perustaidot
tarkistetaan. Käsin ompelua kehitetään. Käsin ompelua ja sorminäppäryyttä harjoitetaan
kirjontatyöllä, esim. kirjottu neulatyyny. Koneompelua harjoitetaan esim. tilkkutyön
avulla. Ommellaan tilkuista applikoiden tai muulla tavalla esim. taulu, laukku tai tyyny.
Tehdään pieni neule- tai virkkaustyö.
Työt vaativat luovuutta ja suunnittelutaitoa. Mallin sovittaminen työtapaan kehittää on-
gelmanratkaisutaitoa. Töiden yhteydessä tutustutaan erilaisiin materiaaleihin. Arvioidaan
erityisesti tarkkaavaisuutta, työympäristöstä huolehtimista, taitoja ja oivaltamista.
2. Kurssi. Vaatteen ompelemisen peruskurssi
Ommellaan peruspaita tai jokin muu vaate. Omat värit, kankaan valitseminen,
pukeutuminen, oma koko, mittaaminen, mittataulukko, työohjeen seuraaminen,
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materiaalin menekki, kaava-arkki. Kaavan jäljentäminen, kaavan osat, leikkaaminen,
merkitseminen. Sauma, päärme, laskos, tikkaus. Kaulus, halkio, ranneke, napitus.
Opetetaan myös housujen osat ja ompeleminen. Arvioidaan erityisesti ohjeiden
ymmärtämistä, ahkeruutta, asennetta työhön ja toisten huomioon ottamista.
3. Kurssi: Valmistetaan vaate oman valinnan mukaan (pohjautuu 2. kurssiin)
Oppilas valitsee edellytystensä mukaisen työn. Ommellaan vaate itselle. Sovelletaan
aikaisemmin opittua. Harjoitellaan itsenäistä työohjeen seuraamista. Sovelletaan
valmiiseen malliin omia ideoita mahdollisuuksien mukaan. Opetellaan luovaa




1. Kurssi: Kirjonta, käsin ompelu, sisustaminen
(pohjautuu ala-asteen ts-oppimäärään tai 7.luokan kursseihin)
Ommellaan sisustustekstiili (esim. etupistokirjontaliina, jossa reikäommelpäärme).
Keskustellaan kansanomaisista käsitöistä ja sisustustekstiileistä.
Arvioidaan erityisesti tarkkuutta, työn laatua.
Neulonta (pohjautuu ala-asteen neulontaan).
Kerrataan neulemerkit. Neulotaan koetilkku, jossa kerrataan perusasiat. Suunnitellaan
oma neuletyö edellytysten mukaan. Vaihtoehtona virkkaus. Opetellaan työohjeiden
seuraamista. Työssä käytetään kirjo- tai kuvioneuletta. Neulevaatteen viimeistely ja
hoito. Arvioidaan erityisesti ahkeruutta, monipuolisuutta ja teorian soveltamista
käytäntöön.
2. Kurssi: Ompeleminen, vaate itselle (38 h. pohjautuu 7. luokan 2. kurssiin)
Persoonallinen pukeutuminen. Oman vaatteen suunnittelu. Suunnitelman toteutus.
Arvioidaan erityisesti omatoimisuutta, suunnittelutaitoa ja ohjeiden ymmärtämistä.
Tässä yhteydessä arvioidaan aloitteellisuutta, ahkeruutta, monipuolisuutta ja
esiintymistaitoa sekä kykyä kommunikoida ja herättää kiinnostus esitettyä asiaa kohtaan.
9. luokka
3. Kurssi: Omavalintainen käsityö
Jonkin uuden työtavan itsenäinen tutkiminen ja opettelu sekä sen soveltaminen
tekstiiliin. Lapsen vaatetus. Millainen lapsen vaatteen tulee olla. Mitä vaatteita lapsi
tarvitsee eri ikäkausina. Valmistetaan lapsen asu.
Arvioidaan erityisesti vastuunottamista ja teorian soveltamista käytäntöön.
Tähän kurssiin voidaan sisällyttää myös tutkielma mistä tahansa käsityöhön liittyvästä
aiheesta.
4. Kurssi: Ompelukurssi
Asukokonaisuuden suunnittelu ja valmistaminen. Arvioidaan erityisesti omatoimisuutta.
luovuutta ja esteettisyyttä sekä tuloksen määrää.
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Kankaankudonnan peruskurssi. Toteutetaan samanaikaisesti 9. luokan omavalintainen
käsityö kurssin kanssa, jos oppilaalla on kiinnostusta. Kangaspuiden rakenne ja toiminta.
Loimen rakentamien. Kutominen. Viimeistely. Arvioidaan erityisesti ongelmanratkaisu-
taitoa, yhteistyökykyä ja ahkeruutta.
Arviointi tekstiilityössä
Oppilas arvioi itse työskentelyään ja sen tulosta jatkuvasti. Hän tekee sanallisen
arvioinnin vihkoonsa. Arvioinnin kohteina ovat tällöin ainakin seuraavat asiat:
* omatoimisuus, itsenäisyys
* ahkeruus, ajan käyttö, tuloksen määrä
* tuloksen laatu, esteettisyys, tarkkuus
* taidot, ohjeiden ymmärtäminen
* suunnittelu. luovuus
* teorian soveltaminen käytäntöön
* ongelmaratkaisu, oivaltaminen
* monipuolisuus, erilaisten asioiden opettelu
* sisäistäminen, mitä osaan?
* yhteistyökyky, toisten huomioon ottaminen, työrauha
* asenne, halu yrittää, vastuun ottaminen omasta työstä, harrastuneisuus
* työympäristöstä huolehtiminen
* tarkkaavaisuus, käyttäytyminen
Mietitään, mitkä ovat omat vahvat alueet ja mitkä asiat vaativat eniten kehittämistä. Kat-
sotaan taaksepäin ja arvioidaan opittua ja tehtyä. Mietitään, missä mennään, mitä olen
saanut aikaan käytettyyn tuntimäärän nähden ja missä vaiheessa ollaan verrattuna keski-
tasoon. Tehdään hyviä päätöksiä ja suunnitelmia. Oppilastoverit arvioivat toistensa työs-
kentelyä ja varsinkin valmiita töitä. Kaikki aikaansaannokset asetetaan viikoksi luokan
seinälle näytteille. Muut ryhmät ja koulussa vierailevat ihmiset antavat yleensä spontaa-
nia palautetta näkemistään käsitöistä. Kotiväki antaa oman palautteensa, kun työt on saa-
tu kotiin. Koko kouluyhteisö luo katsauksen tekstiilitöiden tuloksiin kevään muotinäy-
töksessä. Opettaja arvioi jatkuvasti tarkkailen lähinnä samoja asioita kuin oppilas itse.
Hän merkitsee muistiin huomioitaan ja tekee yhteenvetoja. Lukukausien lopussa hän an-
taa numeroarvostelun, sitä ennen, jos mahdollista opettaja keskustelee oppilaan kanssa
arvioinnista.
Oppilaan ulkopuolelta tuleva arviointi on kannustavaa. Se osoittaa oppilaalle hänen vah-
vat alueensa. Oppilaan tulisi itse arvioinnin kautta löytää ne asiat. joissa on eniten kor-
jaamisen varaa. Arviointi on parhaimmillaan vuorovaikutusta myönteisessä hengessä.
Oppilaan tulisi kokea, että hänestä välitetään ja että häntä arvostetaan. Eri kursseilla ar-
viointi painottuu erikseen kurssin yhteydessä mainittuihin seikkoihin.
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LIITE 3.
Marjan koulun käsityön opetussuunnitelma
(vuodesta 1994 lähtien)
Käsityön opetussuunnitelman yleiset tavoitteet:
Opetuksen tavoitteena on kehittää oppilaan kädentaitoja erilaisilla välineillä ja tek-
niikoilla. Oppilaan materiaali-, väri- ja muototajua sekä arviointikykyä kehitetään
suunnittelu- ja harjoitustehtävissä.
Oppilasta opetetaan luovaan suunnitteluun ja myönteiseen asennoitumiseen työnte-
koon koko ajan  huomioiden turvallinen työskentely.
Käytännön työssä oppilas saa perustiedot ja –taidot. Tavoitteena henkilö, joka on
toiset hyväksyvä, oikeudenmukainen ja tasapainoinen kansalainen. Oppilaat tutustu-
vat myös käsityöperinteisiin ja eri kansojen kulttuureihin.
Tekstiilityö
Tekstiilityössä opetuksen tavoitteena on kehittää oppilaan tekstiilitaitoja, -tietoja, -
suunnittelua, -teknologiaa, -taloutta ja –perinnettä, itseluottamusta, vastuuntuntoa,
yhteistyökykyä ja arviointia. Tekstiilityön opetuksessa painotetaan myös tietoteknii-
kan käyttöä suunnittelussa sekä ryhmätyötä ja yhteistyötä muiden oppiaineiden
kanssa. Lisäksi pyritään järjestämään opintokäyntejä alan erilaisiin kohteisiin.
• Yhteinen tekstiilityö       7. lk
Vaatetus ja pukeutuminen
Opitaan suunnittelemaan ja valmistamaan vaatteita itselle eri työtapoja ja materiaa-
leja käyttäen. Opitaan käyttämään sanallisia ja kuvallisia työohjeita sekä kaavoja.
Tutustutaan erilaisiin materiaaleihin, niiden ominaisuuksiin ja värien käyttöön suun-
nittelussa. Tutustutaan pukeutumisen tapakulttuuriin, muotiin ja perinteeseen.
Sisustus ja asuminen
Opitaan suunnittelemaan ja valmistamaan kodin tekstiilejä erilaisia työtapoja ja ma-
teriaaleja käyttäen. Opitaan sommittelua, värien käyttöä ja erilaisia kankaan koriste-
lutapoja. Tutustutaan tekstiilitaiteeseen ja teolliseen tekstiilisuunnitteluun.
Kuluttajatieto ja –taito
Opitaan ostotaitoa sekä etsimään ja kysymään tietoa tarjolla olevista tuotteista ja
palveluista. Opitaan tekemään hinta- ja laatuvertailuja sekä valitsemaan tarkoituk-
senmukaisesti. Opitaan vaatehuoltoa, korjausta ja uudelleenkäyttöä.
• Valinnainen käsityö      8. ja 9. lk
Vaatetus ja pukeutuminen
Valinnaisessa tekstiilityössä painottuvat entistä laajemmat pukeutumisen ja vaate-
tuksen aihekokonaisuudet. Suunnittelussa harjaannutaan käyttämään myös tietoko-
netta työvälineenä. Opitaan valmistamaan vaatteita ja asukokonaisuuksia itselle se-
kä ottamaan huomioon pukeutuminen ja muoti vaatteiden suunnittelussa. Opitaan
soveltamaan aikaisemmin opittuja tietoja ja taitoja uusiin tilanteisiin sekä valit-
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semaan materiaaliin ja malliin soveltuvat työtavat. Käsitellään perheen vaatetusta
sekä lasten vaatetusta vauvasta kouluikään. Tutustutaan erilaisiin neuloksiin ja nii-
den käyttömahdollisuuksiin eri ikäkausina sekä valmistetaan neuloksista vaatteita.
Opitaan koneneulontaa ja uusia neuletekniikoita. Opitaan ymmärtämään perinteen
merkitys pukeuduttaessa arkeen ja juhlaan. Tutustutaan eri kansallisuuksien pu-
keutumiskulttuureihin.
Sisustus ja asuminen
Sisustuksen ja asumisen sisältöalueella pyritään oppilaalle antamaan valmiuksia
ylläpitää ja käyttää suomalaista käsityöperinnettä tehtävien töiden suunnittelussa ja
valmistuksessa sekä valmiuksia luoda uutta ja omaleimaista nykyaikaan soveltuvaa
käsityökulttuuria. Opitaan suunnittelemaan ja valmistamaan eri materiaaleilla ja
työtavoilla kotiin tekstiilejä sekä ymmärtämään niiden merkitys viihtyvyyttä luova-
na tekijänä. Opitaan kankaankudontaa sekä värjäys- ja painantamenetelmiä. Tutus-
tutaan monipuolisesti eri käsityötapoihin ja niiden nykyaikaisiin sovellutuksiin sekä
valmistetaan oman suunnitelman pohjalta aiheeseen liittyen jokin työ. Tutustutaan
suomalaiseen muotoiluun ja käsityöperinteeseen sekä kansainväliseen käsityökult-
tuuriin. Tehdään opintokäyntejä museoihin, näyttelyihin, messuille ja alan oppilai-
toksiin mahdollisuuksien mukaan.
Kuluttajatieto ja –taito
Opitaan tietoja ja taitoja, joita tarvitaan kotona, työelämässä ja eri harrastuksissa.
Opitaan ymmärtämään taloudellisuuden merkitys valmistettaessa tuotteita itselle,
perheelle ja kotiin. Opitaan harkitsevaksi kuluttajaksi. Tutustutaan käsityön harras-
tusmahdollisuuksiin ja koulutukseen sekä tekstiili- ja vaatetusteollisuuteen.
